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Tropezar

También, el pecado puede ser un camino para la san-
tidad, el pecado vy el vicio.
Herman Hesse en El Lobo Estepario

En alguna época, el pecar, el ser viciosos, lujuriosos en la juventud, podia ser
premiado con alguna santidad en la vejez, justo, en ese instante, cuando se arre-
pintiese de sus actos pasionales, cuando jurase amor y lealtad, mds que a un dios,
a una religidn, es decir, cuando dejara de ser un sujeto pasional y pasase a ser un
sujeto racional. Por extrafio que suene y suefie, tiene un valor, un sentido, casi de
eternidad, es el saber que el otro puede tropezar y resarcirse.

Tropezar, equivocarse no parece ser una virtud de este tercer milenio, no
emerge viable que nos abroguemos el derecho a tropezar los seres humanos.
No sabemos donde poner nuestras equivocaciones, no hay lugar donde se pue-
dan dejar visibles porque ello pone en riesgo muchas dimensiones, no sélo de
una persona, sino de una institucion misma. Nuestras hojas de vida son una
edicién extrema de nosotros, alli no aparecen nuestros confusos estados de
animo, nuestros errores, todos, pero todos, se ocultan.

La lucha por romper los errores los tenemos en las mdaquinas, nos hacen,
cada vez, mas exactos, mas prdsperos, pero no esta claro si mas felices. En al-
gun lugar de nuestra existencia pusimos el acento en las perfecciones, en algln
lugar de nuestras vidas nos hacemos locos por la perfeccidn, en algun lugar de
nuestras culturas la perfecciéon es la norma.

éQué sera del tropezén en el siglo XXV? El amor, el futuro, las relaciones de
pareja, los vestuarios, los libros por leer, los dispositivos por adquirir dejaran de
ser aleatorios para convertirse en una secuencia sin errores, se escogera pareja
pro medio de algoritmos en tabletas, celulares, ordenadores u otros dispositi-
vos integrados en el cuerpo. Si lo anterior es posible a ser cierto, las sorpresas
seran menores y la vida un sélo acto de programar, de ajustar los algoritmos
para que se cumpla; una escritura superior de futuro en manos de las inteligen-
cias artificiales, algo que en religiones se ha ido olvidando, el destino manifies-
to, el destino escrito y al estar escrito no podremos modificarlo.

Alabar el error, desear un tropezén se convertird en una virtud de personas
distintas, de rebeldes, porque lo demas es una lucha para sociedades sin erro-
res, sociedades programadas para no equivocarse ¢Y qué pasara con el sentido

Universidad de Manizales e
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de existir? ¢Otro algoritmo lo podra resolver? Ya las distopias nos advierten
sobre el peligro de buscar las perfecciones, del huirle a las equivocaciones.

Hoy, siglo XXI, la poca paciencia que tenemos frente al error es la manifesta-
cién de aquello que nos devendra. Sera entonces necesario hacer libros sobre
Elogios al error; La fiesta de equivocarnos; La dignidad de tropezarnos; La ne-
cesidad del error.

Nos corresponde a todos, aqui sin excepcidn, preguntarnos por esa huma-
nidad digitalizada y controlada desde otras grandes matrices, desde enormes
Big Data que nos conducen por las légicas de los poderes, por las légicas de los
lenguajes de los poderes, controlar nuestros deseos para decidir cuando nos
venden un objeto que promocionan para hacernos creer que es nuestro deseo;
no les bastara con controlar el presente, sino inventarle al futuro lo que esos
lenguajes de los grandes poderes desean y requieren.

Por suerte, aun podemos dar tropezones y hasta reirnos de ellos, alin pode-
mos decir que nos equivocamos y que deseamos remendar esos errores, por
albur, eso es el lenguaje, flujo de palabras y oraciones que suelen tener sentido
cuando fusionan la perfeccién y el error.

En el presente nimero nos movemos entre perfeccién y tropezones, entre
ilusiones y razones en torno a unas nominaciones que a la educacidn le con-
mueve en todas sus aristas. Es posible, como lo nombra la pintura de la portada
de este niUmero que precisemos ya no de personas sino de Molinos en busca de
Quijotes, asi estamos.

Agradecerle a nuestros autores, artistas por aportarnos sus busquedas. Des-
de estos pensadores y pensadoras tendremos miradas a La Didactica No Para-
metral; El principio de le Chatelier: revision de algunos libros de texto univer-
sitarios; Factores del contexto que influyen en las dificultades de aprendizaje;
Los libros de texto de matematicas como objeto de investigacién, el caso de la
coleccién Bicentenario; Vivencias en conciliacion escolar de estudiantes y do-
centes mediadoras en la ciudad de Pereira; ¢En qué consiste un docente con
pensamiento critico?

Les invitamos a disfrutar de este nimero que no le teme a los errores y los
convoca para no sabernos una sociedad del control maquinico porque, tam-
bién, el error es el camino a recuperarnos, a nominarnos en lo perfectible sin
caer en aquello que ya tendremos la respuesta a todo.

Miguel Alberto Gonzalez Gonzalez
Director de la Revista

e Intituto Pedagdgico
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La Didactica no parametral, un camino

investigativo de constante cierre y apertura’

Luz DARY GRISALES SERNA
DiaNA PaTricIA ZULUAGA ROBLES

Resumen

Por medio de la didactica se procura construir nuevas formas
de ensefiar que permitan a los educadores despertar en los estu-
diantes la creatividad, la investigacion y la construccién de nuevos
conocimientos, ir mas alld de lo aprendido en el aula de clase e in-
centivarles el deseo de poner todo bajo sospecha. Lo anterior como
resistencia ante una légica o paradigma positivista que pretende ex-
plicar la realidad desde una sola légica de pensamiento. En la actua-
lidad, la realidad social altamente compleja, formada por multiples
relaciones, nos impulsa a visualizar el aula como el espacio para in-
vestigar y aprender a construir una sociedad incluyente.

La Didactica No Parametral cuenta con dispositivos didacticos
aplicados en esta propuesta de investigacion que permiten recupe-
rary escuchar al otro. La capacidad de escucha y la memoria histori-
ca de los sujetos, se rescatan a través de un relato personal llamado
didactobiografia. La historia narrada se comparte en circulos de re-
flexién o grupo de pares que, con su escucha critica, realizan pre-
guntas de las relatorias, logrando en muchas ocasiones, procesos
de resonancia y sintonia con el otro. La finalidad del articulo es dar
a conocer como la experiencia, los sentimientos y las emociones de
los sujetos pueden ser insumos para hacer intervencién educativa, y
construccién de conocimiento a partir del reconocimiento del otro.

Recibido: 30 de noviembre de 2017. Aceptado: 07 de febrero de 2018.

2 Luz Dary Grisales Serna. Magister en Diversidad; Licenciada en Educacién Especial, Docente
de Basica Primaria del drea rural de la ciudad de Manizales. Correo electrénico: luzdarygri-

sales@hotmail.com

Docente Universitaria. Correo electrénico: madine3128@yahoo.com
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Diana Patricia Zuluaga Robles. Magister en Diversidad; Licenciada en Educacidn Infantil,
Universidad Auténoma de Bucaramanga 1998. Diplomada en Docencia Universitaria 2016.
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Luz Dary Grisales Serna
Diana Patricia Zuluaga Robles

Volumen 21 Nro.1 - enero-junio de 2018

Palabras clave: Didactica No Parametral, Didactobiografia, circulos
de reflexion, autonomia, didactica, memoria historica, conocimien-
to, aprendizaje, educacion, ensefar

Nonparametric Didactics, a research path of constant
closing and opening

Abstract

Through teaching, we try to build new ways of teaching that allow
educators to awaken in student’s creativity, research and construc-
tion of new knowledge, go beyond what was learned in the class-
room and encourage them to put all under suspicion. What was said
above as resistance to a positivist logic or paradigm that pretends to
explain reality from a single logic of thought. At present, the highly
complex social reality, formed by multiple relationships, impels us
to visualize the classroom as the space to investigate and learn to
build an inclusive society.

Nonparametric Didactics have didactic devices applied in this
research proposal that allow to recover and listen to others. The
ability to listen and the historical memory of the subjects, are res-
cued through a personal story called didactobiography. The narra-
ted story is shared in circles of reflection or group of peers who with
their critical listening ask questions from the rapporteurs, achieving
in many cases, processes of resonance and harmony with each
other. The purpose of the article is to make known how the expe-
rience, feelings and emotions of the subjects can be inputs to make
educational intervention, and construction of knowledge from the
recognition of the other.

Key words: nonparametric didactics, Didactobiography, circles
of reflection, autonomy, didactics, historical memory, knowledge,
learning, education, and teaching.

Sobre la experiencia de las
maestrantes

El municipio de Manizales se ca-
racteriza por reconocerse bajo los le-
mas de “Ciudad Educadora” , “Ciudad
Universitaria”, “Eje del conocimien-
to”, entre otras que le identifican por

e Intituto Pedagdgico

sus estandares nacionales en lo aca-
démico, responsabilidad que implica
pensar la educacién como un proce-
so constante de superacion en sus
practicas pedagdgicas. La maestria en
Educacion en la Diversidad nos llevd a
hacer una lectura critica sobre nues-
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tro proceso educativo y el transito de
las investigadoras por la Didactica No
Parametral, permitio comprender al-
gunos aspectos importantes en el re-
conocimiento del otro.

Uno de ellos es cémo influye la opre-
sidn filial como forma de configurar las
relaciones sociales y su impacto en los
procesos de ensefanza-aprendizaje.
Otro aspecto es acerca de la importan-
cia de reconocer el “Sentimiento de
Orfandad y su incidencia en las rela-
ciones de aula: huérfanos de padres y
de maestros presentes”, una categoria
critica frente a la labor burocratica que
ejercen los progenitores y los maestros,
quienes asumen, con frecuencia, una
actitud de abandono a pesar de estar
presentes, es decir, una orfandad, des-
idia y opresion de padres y maestros
presentes ante estudiantes que recla-
man ser mirados en el sistema educa-
tivo y que se invisibilizan con el ropaje
autoritario que le otorga la instituciona-
lidad al maestro en la escuela y al padre
de familia en la sociedad.

Opresion filial y orfandad de los
agentes institucionales fueron revi-
sados y resemantizados a la luz de la
teoria, pero, a su vez, los aportes que
el descubrimiento de dichas catego-
rias tuvieron en las sujetas-investiga-
doras, contribuyeron a la compren-
sién de la propia realidad social y de
los aspectos que nos afectan, deve-
lando asi un angulo de mirada que
nos permite colocarnos frente a los
otros sujetos, en este caso, nuestros
estudiantes, para reconocer la impor-
tancia del otro como interlocutor va-
lido, socialmente afectado, capaz de
transitar con los diversos en la cons-

truccion de una sociedad mas equita-
tiva e incluyente.

Se presenta a continuacién la impor-
tancia de la ruta epistémica en Didacti-
ca No Parametral como una alternativa
para potenciar al sujeto docente y al
estudiante, este Ultimo suele ser opa-
cado por las normas y por el jubilo que
embarga los frios resultados nacionales
qgue lo posicionan como un numero,
pero lo desconocen como persona, ya
gue se estandariza o generaliza al estu-
diante sin tener en cuenta los proble-
mas especificos a los que se enfrenta
para alcanzar dichos resultados.

Transitando por la Didéctica No
Parametral

La educacién estd expuesta a di-
ferentes cambios, muchos de ellos
dirigidos a las diddacticas y practicas
formadoras con el fin de ofrecer a los
educandos una formacién integral.
No obstante, la mayoria de ellos son
de corte positivista, es decir, se conso-
lidan a espaldas de los sujetos apren-
dices, porque tienden a estandarizar
los procesos de ensefanza-aprendi-
zaje, olviddndose de que cada sujeto
es unico y que su deseo por saber, asi
como su contexto e historia personal,
influyen en gran parte en los aprendi-
zajes que puedan alcanzar.

La Didactica No Parametral contri-
buye a generar ideas alternativas de
ruptura con lo establecido por la 16gi-
ca dominante que configura el siste-
ma educativo. Quintar (2002) consi-
dera que:

La Didactica No Parametral es una

postura que comprende el proceso
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de ensefianza como un proceso inten-
cional de permanente promocion de
ruptura de sentidos y significados en
el propio devenir existencial; lo que
implica definir: Al conocimiento como
construccién de sentidos y significa-
dos, es decir, de redes de representa-
ciones simbdlicas histéricas e histori-
zadas. Al sujeto concreto como sujeto
atado a su territorialidad contextual y
a su subjetividad, lo que hace de él un
sujeto dialéctico en tanto que se arti-
cula en su sujecién simbdlica, como
sujeto de deseo y como sujeto del in-
consciente, sujeciones que se actuan
en el mundo de relaciones situadas,
en este caso, en situaciones de ense-
fianza aprendizaje concretas. (p. 12).
En tal sentido, la Didactica No Pa-
rametral fue acogida por las maes-
trantes como una postura que apunta
hacia la recuperacion de la historia
de vida de cada uno de los estudian-
tes para hacer comprensién de lo que
les pasa en la realidad, procurando
abandonar las formas autoritarias
que histéricamente revistieron a los
maestros en contextos educativos.
Esta postura permite acceder a la
realidad de cada estudiante y de esta
manera, crear un vinculo mas fuerte
entre el maestro y el alumno, dandole
un verdadero sentido a la practica do-
cente, generando un mejor ambiente
educativo. Al mismo tiempo, el transi-
tar por esta propuesta, nos permitid
como investigadoras, darle un sentido
diferente a la practica educativa, for-
talecer nuestra identidad e incentivar
el pensamiento critico, lo que brindé
herramientas necesarias para enten-
der el aprendizaje como una forma de

e Intituto Pedagdgico

desarrollar el pensamiento auténo-
mo, creativo y transformador.

Esta ruptura de sentido con lo ins-
tituyente en la pedagogia fue muy
compleja debido a que la escuela, y
también nuestro paso por ella como
estudiantes, suele ser un escenario
gue reproduce el autoritarismo y la
dominacidon institucional, materiali-
zada en contenidos estaticos alejados
de la realidad de los menores y ca-
rentes de sentido, primer sintoma de
violencia de la escuela: educar para la
repeticion y el sinsentido.

Por lo anterior, no deberia extra-
Aarse que se privilegien los resultados
en pruebas externas mas que el de-
sarrollo del ser. Por tal razén, la expe-
riencia transitada en la Diddactica No
Parametral por parte de las investiga-
doras dejo ver en su practica educativa
a sus estudiantes y sus familias desde
el ser, entendiendo asi que todo lo que
sucede en el exterior repercute en el
interior de las aulas de clases, y el no
saber abordar las dificultades de los
estudiantes conlleva a que se sientan
solos, abandonados, oprimidos, sin sa-
lida, y esto da como resultado muchas
veces la desercidn escolar.

Sobre la Didactica No Parametral

La Didactica No Parametral cuenta
con una matriz epistémica que parte
de la realidad como cimiento de don-
de emerge la historia del sujeto.

Los siguientes son los principios
en los cuales se basa la Didactica No
Parametral: - La Subjetividad, donde
se estudia las percepciones del indi-
viduo vy sus relaciones con los otros.
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-La Historicidad, en la que el sujeto se
da cuenta de que toda actividad del
ser humano hace parte de su historia
y de la de otros, pero que no esta pre-
determinada, que la puede cambiar,
no en el futuro, sino en el ahora, a lo
qgue Hugo Zemelman llama “Presente
Potencial”. -La Potencia, posibilidad
gue tiene el sujeto para transformar
lo instituido. -La Dialéctica como ar-
ticulacién, cuyo proceso dialdgico y
critico de la teoria permite hacer ra-
zonamientos frente a una realidad
instituida mientras se construye una
instituyente. -La Experiencia del suje-
to y de otros para buscar resonancia
y sintomas de época. -La Realidad,
objeto de conocimiento en el que se
desenvuelve el Sujeto Experiencial.
Todo lo anterior, en un constante
devenir de apertura-cierre en la pro-
blematizacién de los fendmenos so-
ciales y del Sujeto Histérico que los pa-
dece, en medio de tensiones sociales,
regidas por procesos de dominacion
que coartan la posibilidad de los seres
humanos de generar su propia teoria.
La Epistemologia de la Conciencia
Histdrica se vale en la educacién de la
Didactica No Parametral para organizar
los dispositivos didacticos y para el di-
sefio de investigacidon cuenta con: 1. La
Didactobiografia (texto autobiografico)
en el que emergen marcas vitales que
dan cuenta de sintomas de época. 2. La
Afectacién estructurante, que corres-
ponde al avance cualitativo de pasar
de la experiencia a construir episteme
a través de la construccién de catego-
rias conceptuales en las que, el sujeto
investigador establece relaciones dial6-
gicas con otros autores y hace un proce-

so de cierre de lo experiencial a lo con-
ceptual. 3. Recorte de Realidad, parte
del cierre-apertura a un nuevo campo
que se problematiza, en el que el sujeto
autobiogréfico se desenvuelve para ser
su nuevo objeto de estudio y andlisis.
4. Pensar categorial, otro nuevo cierre
y apertura en la comprension de cate-
gorias de relacion Sujeto-Sujeto, Suje-
to-Instituciones Sociales, Sujeto-politi-
ca, Sujeto-comunidad.

La Didactica No Parametral a tra-
vés de la subjetividad busca la propia
reflexion como puente para llegar a la
problematizacién de la realidad sien-
do parte fundamental en la relaciéon
sujeto-sujeto. Es por eso que la Di-
dactica No Parametral nomina como
violencia a esas formas de ensefan-
za en las que un sujeto se aduefia de
la “verdad” y el otro se convierte en
“depositario” de esa verdad, sin saber
por qué aprende.

En un mundo de constantes cam-
bios, los estudiantes también hacen
parte de esas transformaciones y la
comunidad educativa se ha vuelto
mas exigente en cuanto a lo que quie-
re y debe aprender. Atras quedd el
docente dueio de los conocimientos
y el estudiante como receptor pasivo
de los mismos. Por ello, la didactica
también debe someterse a ciertos
cambios, dejar de ilustrar para viven-
ciar; como expresa Ospina (2010) en
su aporte al Congreso Iberoamerica-
no de Educacién — Metas 2021:

La creencia de que el conocimiento no

es algo que se crea sino que se recibe,

hace que olvidemos interrogar el mun-
do a partir de lo que somos, y fundar
nuestras expectativas en nuestras pro-
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pias necesidades. Algunos maestros
lograron, por ejemplo, la proeza de ha-
cerme pensar que no me interesaba la
fisica, sélo porque me trasmitieron la
idea de la fisica como un conjunto de
féormulas abstractas y problemas her-
méticos que no tenia nada que ver con

mi propia vida. Ninguno de ellos logré

establecer conmigo una suficiente re-

lacion de cordialidad para ayudarme a

entender que centenares de preguntas

que yo me hacia desde nifio sobre la
vista, sobre el esfuerzo, sobre el mo-
vimiento y sobre la magia del espacio
tenian en la fisica su espacio y su tiem-
po. Es mas, nadie supo ayudarme a ver
que buena parte de las angustias, los
miedos y las obsesiones que goberna-
ron el final de mi adolescencia eran lu-
josas puertas de entrada a algunos de
los temas mds importantes de la psico-
logia, de la filosofia y de la metafisica.

Si uno sale del colegio para entrar en la

ciudad, en el campo o en la noche es-

trellada, eso equivale a decir que uno

a menudo sale de las aulas para entrar

en la sociologia, en la botdnica o en la

astronomia. (pp. 25-26)

Lo anterior cuestiona si los es-
tudiantes aprenden para la vida, si
construyen conocimiento que permi-
ta cambios para la equidad de oportu-
nidades, o el desarrollo de herramien-
tas para su futuro. En la actualidad,
muchos docentes privilegian el sumi-
nistro de informacién, pero, édénde
queda la formacidén, esa que ayudara
a que un nino quiera ir mas all3, a ex-
perimentar, a indagar, descubrir, co-
nocer, que un estudiante se adentre
en el mar inmenso del conocimiento
a través de su cotidianidad y diario
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vivir? Al respecto, Zemelman (2002)
afirma que,

“en la medida en que somos capa-
ces de cuestionarnos frente al cono-
cimiento asimilado, seremos capaces
de percibir la anomalia, ya que, a la
inversa, al no percibir la anomalia no
podemos plantear preguntas nuevas
y por lo tanto no podemos avanzar en
el plano del conocimiento.” (p. 86)

Es necesario reflexionar sobre el
papel del docente en su practica pe-
dagdgica cotidiana, quien debe es-
tar atento a las situaciones que se
presentan al interior del aula, tales
como: trastornos de aprendizaje y las
dificultades de conducta, es decir, las
vivencias, experiencias, los contextos
histéricos que hacen parte de la vida
diaria de cada sujeto. Esto garantiza
mayor exigencia y rigurosidad en los
escenarios escolares en los que el su-
jeto es el centro de la educacién.

Por tal razén, una de las estrategias
prometedoras frente a la construc-
cién de conocimiento es la Didactica
No Parametral, basada en la experien-
cia del sujeto, quien a partir de silogra
objetivar y problematizar su realidad.

El sujeto que aprende es el protagonis-

ta del proceso educativo y no un obje-

to depositario de conceptos o hechos.

Por tanto, la ensefianza debe abogar

por el desarrollo integral del sujeto a

nivel intelectual, social, moral y con

la posibilidad de abarcar lo estético y

lo creativo. Desde esta perspectiva el

conocimiento y el individuo son vistos
con posibilidades de cambio constan-

te. (Posada Gonzalez, 2014, p.19)

Como se dijo anteriormente, seria
de gran utilidad para esta sociedad
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expuesta a grandes cambios e impul-
sada por los grandes avances que con-
llevan nuevos retos, que de una u otra
forma influyen en el modo de actuar
de quienes la conforman, incorporar
nuevos dispositivos que permitan a
los estudiantes conocerse y re-co-
nocer al otro, desarrollar en ellos la
sensibilidad y el valor por los que lo
rodean, algo que se estd dejando de
lado en esta nueva generacién sumer-
gida en la tecnologia y que poco ad-
vierte la interaccion con el otro, des-
conociéndole como interlocutor, por
lo que los motores de busqueda han
reemplazado a las historias del abue-
lo y a las largas horas buscando en la
enciclopedia o en la biblioteca.

Esto no quiere decir que no les in-
terese aprender, sino que, no les in-
teresa la forma anacrdnica en que les
estamos ensefiando, es necesario que
la educacién los “seduzca” y esto solo
puede suceder mediante la innovacién
en la educacién, una educacién pensa-
da, visualizada y creada para ellos.

Hay que recordar que la responsa-
bilidad de la educacién no solo recae
en el docente ni en la institucion edu-
cativa encargada de esta, también es
del estudiante como pieza clave de
la educacion, puesto que el proceso
de ensefanza aprendizaje es un reto,
toda vez que la finalidad principal de
la educacién es el desarrollo, la bus-
gueda de su felicidad.

Segun Pérez-Barco (2013), “la edu-
cacion debe servir para que cada suje-
to pueda alcanzar un grado dptimo de
bienestar social y emocional” (p. 32).
En tal sentido, es deber tanto del edu-
cador como del educando procurar el

bienestar de ambos, y por ello, en al-
gunos paises como Holanda, Finlandia,
Corea del Sur y en algunas regiones del
pais, se estan fomentando metodolo-
gias alternas a las convencionales que
buscan la autonomia y conocimiento
propio de sus estudiantes.

Para ayudar a los estudiantes a
ser auténomos, la Didactica No Para-
metral permite desplegar todo el po-
tencial de los educandos, basada en
el sentir y sus experiencias, pues, lo
cotidiano es lo mas cercano y solo se
aprende a ser libre reconociendo sus
propias limitaciones y con ello se en-
tiende su realidad circundante.

La importancia de partir de la ex-
periencia es que los sentimientos y
las emociones pueden ser el sustrato
para educar al aprendiz en las rela-
ciones consigo mismo y con los otros.
Para Doin (2012), “el sujeto siempre
aprende de lo que hace y le cuesta
aprender lo que no transita por él”
(2012). El autor hace una invitacion a
reconocer la realidad del sujeto para
instituirla o para transformarla, asi-
mismo, a revisar el quehacer didac-
tico con sentido critico contrario a la
formacién anacrdnica, carente de me-
todologias practicas y vivenciales que
conllevan al estudiante a asumir una
postura de rutina y desmotivacién en
sus aulas, harto de la escuela e incré-
dulo frente a la formacion que recibe.

Acerca de la Didactobiografia

La didactobiografia es un disposi-
tivo didactico-metodolégico que se
utiliza para recuperar la historia del
sujeto, lo que le permite conocerse
y reconocerse como sujeto histérico
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a través de la indagacion e introspec-
cion de su realidad. Es decir, parte de
la experiencia del maestro hasta lle-
varlo a construir conocimiento social
que se descubre cuando es capaz de
generar un pensamiento categorial
frente a la realidad hasta problema-
tizarla. A este proceso se le nomina
pensamiento epistémico critico®.

Al ir recuperando las experiencias
del sujeto, se va haciendo construc-
cién de la memoria histdrica? en la que
es posible dar cuenta de las creencias
y experiencias desde las cuales se edi-
fica la vida.

La intencidon de colocar al suje-
to frente a su pasado y su influencia
en el presente lleva a construir nue-
vos sentidos y significados, teniendo
en cuenta la construccion de cono-
cimiento critico® sobre lo social, ya

1 El pensamiento tedrico ya tiene un con-
tenido organizado y su estructura en tér-
minos de construir proposiciones es muy
precisa. En cambio, cuando hablamos de
pensamiento epistémico nos referimos a
un pensamiento que no tiene contenido y
es lo que cuesta comprender.

2 La memoria histdrica se convierte enton-
ces, en un registro sistematico de historias
personales y colectivas que podria permi-
tir reconstruir el pasado y posibilitar el fu-
turo. Sin embargo, ese registro adquiere
significaciones distintas en las memorias
colectivas que existen en el pais y que
actuan sobre el comportamiento y pensa-
miento de los grupos e individuos.

3 La construccién del conocimiento es la
busqueda permanente de actos de con-
ciencia en el sujeto individual y social.
También implica reaprender a conocer las
emociones del mundo, sus necesidades y
las formas de resolucion

e Intituto Pedagdgico

gue es importante que el sujeto re-
conozca las afectaciones como aque-
llas experiencias negativas que han
dejado marcas vitales (entendidas
estas como las sefiales, indicios que
se nombran de manera repetida y
gue dan cuenta de un fenédmeno de
impacto que son dimensionadas so-
cialmente). “La didactobiografia es un
espacio o una apuesta por reconocer
las propias andaduras donde cada
uno narra su propia historia vinculada
a una problematica o cuestion que se
desee abordar” (Quintar, 2008, p. 4,
citado en Otalvaro Ramirez y Mufioz
Gaviria, 2013).

Lo anteriormente dicho por Quin-
tar puede verse plasmado en el texto
“La ensefianza como puente a la vida”
(2002), donde da a conocer todo lo
gue se puede lograr con esta nueva
propuesta. Transitar por la Didactica
No Parametral permite:

La posibilidad de contextuar a los su-

jetos que aprenden; la construccion

social del conocimiento; la participa-
cion real; la formacién de un pensa-
miento libre; la reflexion constante de
lo que se ensefay se aprende; el plan-
teamiento permanente de la duda; el
reconocimiento de la educacién como
practica social intencional; la creativi-
dad como medio para resolver lo coti-
diano; el mundo y lo que en él hay de

enriquecedor. (Quintar, 2000, p. 5)

Todo esto implica una nueva pro-
puesta dinamica y consecuente con la
realidad del mundo y con el constante
movimiento de las cosas; indica que
nada es incambiable o estatico. Esto
hace que el docente también esté en
constante cambio, y avance en sus pro-



La didactica no parametral, un camino investigativo de constante cierre y

apertura. pp. 13-30

Plaumilla E

cesos; que lo lleve a innovar, a salir de
esquemas y parametros ya estableci-
dos, para lograr su propia autonomia
a través del conocimiento de si mismo.
Como educadores se debe tener en
cuenta al sujeto, mas alld de educar y
trasmitir conocimiento. El docente es
el mediador que posibilita encontrar
nuevos horizontes, propende formar
sujetos auténomos, con capacidad de
pensar y reflexionar, de comprender
la importancia de reconocerse para,
de esta manera, poder reconocer a los
que les rodean; asi, al tener la capaci-
dad de aprender sobre si mismos, po-
dran aprender sobre los demas.

La didactobiografia juega un papel
importante en la interacciéon entre
estudiantes y maestros, pues el co-
nocimiento del otro hace mas cerca-
na cualquier relacién, toda vez que
al conocer las emociones de ambos,
establecen cddigos de empatia, fun-
damentales para el aprendizaje. Al
respecto, Maturana y Verder-Zoller
(1997) manifiestan que "los seres
humanos vivimos en un continuo
fluir emocional consensual en el cual
aprendemos en nuestra coexistencia
en comunidad" (p. 14).

En este contexto, |la didactobiogra-
fia juega un papel importante en la
interaccion entre estudiantes y maes-
tros, pues el conocimiento del otro
hace mds cercana cualquier relacion,
toda vez que, al conocer las emocio-
nes, su forma de percibir lo que le
rodea, sus temores, saberes, gustos
y disgustos, se generan espacios de
camaraderia que muy probablemen-
te, sin la aplicacion de este dispositivo
no seria posible que se dieran, pues

cada quien estaria inmerso en su pro-
pio mundo. El autoconocimiento y
conocimiento del compaiiero puede
generar una mejor comprension en-
tre pares académicos, entre maestros
y estudiantes, todos sujetos de reco-
nocimiento.

Los circulos de reflexion

Los circulos de reflexién son otro
dispositivo metodolégico de la Didac-
tica No Parametral. Su practica consis-
te en develar los sentires de cada su-
jeto mediante la participacion grupal,
a través de la donacidn escritural que
puede ser leida por el autor o por un
tercero. El relato personal en la voz de
otro, puede encontrar matices, hin-
capiés, referencias inadvertidas por
quienes las escribe. Algunas veces,
puede generar resonancia en las pa-
labras del otro, reconociendo al lector
como interlocutor, sin ejercer juicios
de valor, permitiéndole a través de la
provocacién y la formulacién, pregun-
tas sobre su historia de vida, formula-
das para que el docente pueda poner
en tensiodn al estudiante, extendiendo
asi su subjetividad o la de sus compa-
fieros, llevandolo al propio reconoci-
miento, y al conocimiento del otro.

Recordando las polémicas in-
quietudes que genera la novela “La
Nada” de Teller (1944), Pierre An-
thon, protagonista del libro, aban-
dona la escuela manifestando que
‘nada importa’, provocando que sus
compafieros indaguen su compor-
tamiento y el significado de su exis-
tencia, confirmando asi que, a través
de los circulos de reflexién, los par-
ticipantes interpretan y comprenden
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los argumentos y posiciones del otro,
los cuales surgen a partir de una rela-
cion de intercambio de construccién
colectiva. Quintar (2002) afirma que
los circulos de reflexidn:

Son espacios epistémicos que se po-

tencian con la mediacién de lo grupal.

Ambito donde la exigencia de razo-

namiento se activa y visibiliza en la

capacidad de problematizarse y pro-
blematizar, no solo a la palabra como
portadora de sentido, sino fundamen-
talmente como portadora de la légica
con la que se organiza el modo de ra-
zonamiento que sostiene la argumen-

tacion y su enunciacion. (p.114).

Por eso, podriamos decir que los
circulos de reflexién son pieza cla-
ve donde el sujeto expone su expe-
riencia y su postura ante la realidad,
siendo una herramienta que conlleva
a compartir y reconocer a los demas
compaferos:

El circulo de reflexion, en su circu-
lacion de ideas, emociones, disposi-
ciones, deseos, expectativas, visiones
de mundo, etc., genera un espacio
concavo de resonancia didactica, es
decir del re-sonar interior que los
otros provocan en mis propios esque-
mas de pensamiento y acciéon. (Quin-
tar, 2002, p. 128).

La utilizacion de los circulos de
reflexion como estrategia en el aula,
ofrece la posibilidad de abordar las
problematicas y sentimientos que se
generan dentro del grupo, pues estos
permiten indagar acerca de un acon-
tecimiento especifico dandole signifi-
cado y sentido.

Una forma de comprender los cir-
culos de reflexién es la pelicula “Entre
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maestros”?, la cual muestra como, al
generar espacios donde se eviden-
cian los argumentos intencionales
de cada uno de los participantes, se
van manifestando sus sentimientos y
emociones que llevan a la reflexién y
al reencuentro, permitiendo de esta
manera exponer sus sentimientos,
dejando ver de manera espontanea lo
gue aflora desde dentro de su ser.

En la pelicula se ve claramente
cémo el maestro permite a sus estu-
diantes interpretar y conocer la for-
ma y las motivaciones de aprender.
Asi, los circulos de reflexion llevan a
comprender el sentir-pensar del ado-
lescente, en este caso, el de los maes-
trantes, cada uno con experiencias de
vida, marcas, y afectaciones, cargados
de sentidos, expuestos de manera
grupal en un espacio de confronta-
cion mediante preguntas problema-
tizadoras, causando provocacién en
cada uno de los participantes. Estos
espacios permiten que el sujeto ex-
ponga su punto de vista, su sentir, sin
ningun tipo de prejuicio social o cul-
tural. El compartir desde los circulos
de reflexion logra en los sujetos dis-
tintos niveles de conocimiento y ha-
bilidades, lo cual les permite no solo
ser responsables de su propio apren-
dizaje, sino también el de sus com-

Basado en la experiencia pedagdgica de
Carlos Gonzélez, once alumnos, un pro-
fesor, doce dias de clase. Un documental
producido por ALEA sobre una experiencia
educativa innovadora. Un encuentro entre
la vida y la educacidn a través del autoco-
nocimiento en clase. Experiencia basada
en la mirada “educar empoderando”.
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pafieros, logrando asi caracterizar la
igualdad y la mutualidad, tal como
lo dice Diaz Barriga (2003) frente al
reconocimiento del otro: “una cone-
xién, profundidad y direccionalidad
que alcance la experiencia, siendo
esta una variable en funcién del nivel
de competitividad existente, la distri-
bucidn de responsabilidades, la plani-
ficacién conjunta y el intercambio de
roles” (p. 17).

La argumentacion anterior es posi-
ble al tener en cuenta que el sujeto, al
reconocerse y reconocer al otro, abre
un espacio a un sin numero de opor-
tunidades y de relaciones, partiendo
siempre de la realidad. En tal sentido,
Zemelman (1992) propone lo siguien-
te: “la realidad histdrica es un cam-
po abierto de acciones alternativas
capaces de crear nuevas realidades.
En otras palabras refiere a las fuerzas
sociales que construyen realidades en
tanto direcciones posibles”. (p. 34)

Se concluye que el circulo de re-
flexién es un espacio de construccién
social donde los integrantes, al com-
partir historias de vida, van creando
relaciones y vinculos entre los suje-
tos, a la vez que ayuda a reconocerse
dentro de un recorte de realidad, en
este caso la escuela. Por su parte, el
docente juega un papel muy impor-
tante como garante y mediador ante
la exposicidn abierta de cada sujeto.
El docente debe comprender la im-
portancia de saber intervenir y apor-
tar de manera positiva para que los
sujetos que participan en el circulo de
reflexidn sientan la seguridad de que
sus voces seran escuchadas y sus his-
torias respetadas, ya que cada parti-

cipacion termina siendo una practica
socio-cultural y una construccién de
conocimiento que va desde lo indivi-
dual alo grupal, ayudando a colocarse
en el lugar del otro de una manera cri-
tica, pero a la vez reflexiva.

En sintesis, es a través del circulo
como se va produciendo el conoci-
miento de si y de la realidad social,
familiar, cultural, que hace de cada
participante un sujeto cada vez mas
motivado a indagar acerca de su his-
toria de vida, tanto del pasado como
del presente.

Procesos de Resemantizacion

Los dispositivos didacticos son uti-
lizados como herramienta primordial
para el conocimiento del sujeto, este
proceso tiene diferentes momentos,
entre los que se encuentra la rese-
mantizacion.

La Resemantizacién es un momen-
to posterior a la escritura de la his-
toria de vida. Consiste en encontrar
situaciones del pasado que han sido
claves en la construccion del presen-
te y que repercuten en el comporta-
miento y forma de vida del sujeto. Es
aqui donde el sujeto da sentido y sig-
nificado a la categoria que da cuenta
de la comprension de su afectacion
estructurante; para ello las marcas vi-
tales son claves para resemantizar la
experiencia.

Después de identificar dichas afec-
taciones, se pone en marcha la rese-
mantizacion, momento en el que se
encuentra el hilo de sentido, es decir,
los conceptos que ayudan a cons-
truir el escrito final, de construccidn
epistemolégica. Se objetiva la rea-
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lidad (antes vista con los ojos de la
experiencia). Hay un transito entre lo
subjetivo y lo objetivo que desde lo
metodoldgico lleva al sujeto a proble-
matizarse, a ir mas alla de su propia
realidad para encontrarse con la rea-
lidad de los sujetos que lo rodean, y
de esta manera, poder comprender
que todo va unido a un mismo propo-
sito que es el de reconocernos como
sujetos histdricos que compartimos
la misma historia en diferentes espa-
cios.

La resemantizacion es el proceso
mediante el cual se asigna un nue-
vo valor de significado a una palabra
preexistente. Permite que le demos
una nueva mirada a la afectacion es-
tructurante, situacién del pasado
qgue repercute en el presente y que
aun sigue latente y afecta directa o
indirectamente el comportamiento
de los sujetos, sirviendo como base
de partida para modificar, ampliar e
identificar los problemas que final-
mente se convierten en el objeto de
investigacién, punto de partida para
buscar entre los sujetos la relacion de
su afectacion con las afectaciones del
otro, a lo que se le denomina recorte
de realidad.

El recorte de realidad es la unidad
de analisis en la investigacion. Hace
mencion de los sujetos en su contex-
to cultural, sus historias. Es impor-
tante aclarar que se habla de recorte
porque se selecciona una parte de la
totalidad del problema que se desea
indagar.

Este recorte de realidad se elige
cuando dicha afectacion causa reso-
nancia en el individuo y por tal razon,

e Intituto Pedagdgico

existen sentimientos y experiencias
que transitaron por su ser. Para inter-
pretar e indagar un recorte de reali-
dad de forma adecuada es necesario
partir de las experiencias y ponerlas
en contexto desde una situacion o
problema determinado.

Una vez formulado el problema-eje,

definida la relaciéon de conocimiento

y comenzado el proceso de apertura

con sus instancias cruciales en la apre-

hension y la problematizacion, llega el
momento de definir los observables
de la investigacion. Este proceso:(...)
consiste en transformar el conjunto
de relaciones posibles contenidas en
el problema-eje; en recortes de la
realidad que cumplan la funcién de
observables empiricos articulables. Al
efectuar la definicién de observables
es necesario tomar en cuenta el do-
ble movimiento de la realidad, el cual
consiste en inferir del contenido de las
relaciones posibles el recorte de los
datos empiricos, y en mantener abier-
tas las relaciones posibles de articu-
lacién entre los datos empiricos, es
decir, no establecer un orden jerarqui-
zado que los vincule. Con lo anterior,
deseamos subrayar el hecho de que
el contenido del conjunto de observa-
bles que se delimita, esta constituido
por una mezcla de datos empiricos,
cuya especificacién es producto de la
reconstruccion articulada. (Andrade,

2007, p. 262)

Como se ha podido ver hasta el mo-
mento, los dispositivos utilizados en
la Didactica No Parametral estdn en
constante evolucidn, puesto que su de-
sarrollo esta comprometido con el su-
jeto, tienen la facultad o beneficio de
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gue toman en cuenta las condiciones
de la comunidad en la que se aplican
y permiten de manera intersubjetiva,
contemplar al otro como participe de
su historia en un constante aprender
y desaprender, facilitando la transfor-
macion de pensar y actuar del sujeto.

La resonancia didactica

Al compartir todas las experiencias
de vida en el circulo de reflexion, los
participantes llevan a la practica con
el dispositivo de resonancia didactica,
todo lo compartido en el circulo de
reflexidn, las experiencias y vivencias,
de tal forma que se permite de ma-
nera intersubjetiva, ver al otro como
parte de la historia.

La resonancia didactica es aquella

gue caracteriza a la dindmica y fluir

del circulo de reflexién como espa-
cio epistémico. Re-sonar es confiar
en la capacidad interna del sujeto, es
confiar en que las cuerdas interiores
gue se tocan afectan la dindmica de
estar con otros en situacién de apre-
hender-nos, lo que va dejando como
registro epistémico que el otro no es
el enemigo, que el otro es alguien con
quien puedo aprender, a la vez que
se configura un sustrato que permi-
te siempre renovados significados de
mundo. El circulo de reflexién signifi-
ca ahuecar para recibir y dar a mane-
ra de nucleo de buen sentido —como
diria Gramsci— multiples posibilidades

creativas. (Quintar, 2002, p. 127)

En la resonancia, los sujetos cons-
truyen y re-construyen sentidos, po-
siciondndose como responsables de
su formacion. En estos espacios de
reflexion los sujetos generan reen-

cuentros de mutuas afectaciones en
un encontrarse y dejarse encontrar, y
es en este ejercicio que las personas
pueden identificarse de una u otra
forma con el otro, en cuanto a sus
emociones y sentires de las vivencias
cotidianas.

Al interior de este ejercicio reso-
nante, es importante asumir una acti-
tud abierta sin prejuicios. En el circulo
de reflexion los participantes realizan
preguntas “no solo desde la deman-
da del reconocimiento sino desde la
apertura al otro que, - en didlogo, per-
mite ver y verme, conocer y conocer-
me” (Quintar, 2009, p. 9).

La aplicacion de la Didactica No Para-
metral ofrece tanto a estudiantes como
a docentes o formadores, la posibilidad
de que el aprendizaje con estos dispo-
sitivos se convierta en una experien-
cia educativa dindmica, consensuada,
practica, en constante evolucion y con
un gran impacto tanto personal como
social, puesto que ya no se piensa solo
en el yo, sino en el otro que puede ser
la comunidad estudiantil, la familia o la
sociedad, generando cambios positivos
en el actuar al ser consiente frente a las
acciones y decisiones que el sujeto rea-
lice en su diario vivir repercutiendo asi
en los demas.

Los estudiantes se benefician no
solamente en los aspectos mencio-
nados con anterioridad, sino que
ademas, su rendimiento académico
puede mejorar considerablemente,
ya que analizan, reflexionan y proble-
matizan las realidades.

Los docentes también se bene-
fician puesto que les proporciona
escenarios educativos en los que se
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desenvuelven y pueden resignificar
y flexibilizar las préacticas en espa-
cios adecuados de construccion del
pensamiento, en busca del fortaleci-
miento de los modos de pensar des-
de las realidades de contexto y de un
momento histérico determinado que
favorezcan los procesos de aprendi-
zaje y motiven a crear sujetos criticos
gue se atrevan a romper esquemas,
paradigmas ya establecidos en sus
aulas de clase con una postura auto-
noma. Quintar (2008, como se citd
en Otdlvaro Ramirez y Mufioz Gavi-
ria, 2013) manifiesta que se pretende
formar sujetos que posibiliten proce-
sos transformativos de aprendizaje a
través de la promocién del deseo de
saber y de expresar ese saber, proble-
matizando su realidad.

El gran desafio de la educacion
es comprender que el rol del docen-
te en la educacion es el de ensefiar,
construir y formar, debido a que la
educacién es una accién espontanea
y natural de los sujetos. Asimismo,
surge la didactica, cuyo propdsito es
la busqueda del aprendizaje, por ello,
el maestro requiere reflexionar cons-
tantemente sobre cdmo estd llevando
el proceso de construccién de conoci-
miento con sus estudiantes.

Este educar sin parametros esta-
blecidos, lleva a reinventar nuevos
modelos acordes con los intereses
y necesidades de la nueva sociedad.
Para el investigador, la teoria es un
instrumento, no un fin en si mismo.
La importancia es la problematiza-
cion de los fendmenos y la resolucion
de problemas que impiden la cons-
truccidn de suefos, sus miedos, su
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historia, el develar el porqué de las
acciones de los sujetos. El educador
debe ser sensible y esa sensibilidad
solo se adquiere cuando se conoce
y reconoce como ser humano, con la
capacidad de trasmitir y transformar
conocimiento. Para Filloux (2004), el
maestro formador es el que retorna
sobre si y reconoce que se ve refleja-
do en el otro, pues es en el recono-
cimiento del otro en el que se puede
reconocer como sujeto.

Las investigadoras autoras de este
proceso de formacion, como maes-
trantes en Didactica No Parametral,
tuvieron la oportunidad de recono-
cerse como sujetos pedagogos a tra-
vés de la evolucién de los ejercicios
escriturales. Es decir, hicieron regre-
siones subjetivas desde la memoria
para de esta manera poder retornar
en los otros, logrando asi, la construc-
cion de seres autdonomos, capaces de
desplegar nuevas busquedas didacti-
cas que potencien a los sujetos en su
entorno.

Al ser la escuela concebida social-
mente como un espacio de formacién
del sujeto, es a ella a quien se le atri-
buye, después de la familia, la gran
responsabilidad de moldear al sujeto,
esta debe ser el espacio donde él pue-
da, ademas de aprender, formarse de
manera libre sin pardmetros a seguir,
pues como lo expresé Freire:

La escuela es...el lugar donde se hacen

amigos, no se trata solo de edificios,

aulas, salas, pizarras, programas, ho-
rarios, conceptos... Escuela es, sobre
todo, gente, gente que trabaja, que
estudia, que se alegra, se conoce, se
estima. El director es gente el coordi-
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nador es gente, el profesor es gente, el
alumno es gente, cada funcionario es
gente. Y la escuela serd cada vez me-
jor, en la medida en que cada uno se
comporte como compafiero, amigo,
hermano. Nada de isla donde la gente
esté rodeada de cercados por todos
los lados. Nada de convivir las perso-
nas y que después descubras que no
existe amistad con nadie. Nada de ser
como el bloque que forman las pare-
des, indiferente, frio, solo. Importante
en la escuela no es solo estudiar, no
es solo trabajar, es también crear la-
zos de amistad, es crear un ambiente
de camaraderia, es convivir, es unirse.

Ahora bien, es ldgico... que en una es-

cuela asi sea facil estudiar, trabajar,

crecer, hacer amigos educarse, ser fe-

liz. (Freire, 1970, p. 49)

Esta es la escuela que Freire pro-
pone, a la que se desea llegar. Lo que
se busca es la formacion de sujetos li-
bres de expresarse y de comunicarse,
una educacién compartida, humana,
donde se conciba al sujeto como su-
jeto y no como objeto vacio. Un lugar
donde se tenga en cuenta la historia
de cada uno, su experiencia de vida y
en la que el docente sea un facilita-
dor, tan humano como el que estd for-
mando, flexible, comprensivo y facili-
tador de procesos de emancipacion y
transformacion. Freire (2009) lo ex-
presa de una manera muy acertada
en la siguiente frase: “también su voz,
porgue mi voz no tiene sentido sin la
voz del grupo” (p. 17).

Las transformaciones que se han
ido presentando en el dmbito educa-
tivo, van generando nuevas y mejores
vias de organizacién y nuevas formas

de sociedad en las que se han visto
sus primeras manifestaciones y ape-
nas se pudieron vislumbrar las posi-
bilidades que ofrecen los conocimien-
tos actuales y los avances cientificos y
tecnoldgicos.

Una apuesta epistémica en Con-
ciencia Histérica podria re-inventar la
educacién en el propdsito supremo
de la integralidad del ser, una Didac-
tica de Sentido pensada para el estu-
diante, con el fin de ir construyendo
una Colombia al alcance de nuestros
suefos.

Conclusiones

La Pedagogia adolece de estudios
gue problematicen los fendmenos del
aula a partir de la subjetividad de sus
participantes para hacer comprensio-
nes sobre la realidad educativa desde
los protagonistas.

Si en otros tiempos lo que se limi-
taba era la carencia de tecnologia y de
recursos, hoy en dia lo que nos reta
es la capacidad de imaginacién para
idear nuevas y mejores estrategias
para aplicar los conocimientos exis-
tentes.

Desde el punto de vista de los do-
centes, es necesario saber que el pe-
dagogo es un mediador decisivo en
el aula, que la formacion continua es
importante y que se debe adquirir
nuevos y mejores conocimientos que
vayan a la vanguardia de los cambios
sociales que se van presentando.

Son los docentes los facultados
para facilitar en las aulas un ambiente
calido y feliz, un instrumento para que
los estudiantes consigan humanizarse
y tengan experiencias enriquecedo-
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ras que les permita desenvolverse en
la sociedad que les rodea y de la cual
forman parte.

La educacién que se desea es aque-
lla en la que el estudiante es quien
construye su propio conocimiento,
parte de sus experiencias y se apoya
en las experiencias de los sujetos que
lo rodean y del docente.

Cada historia de vida crea espacios
para compartir, analizar y aportar. No
es el conocimiento empotrado en el
texto, sino en la experiencia, un sin-
nimero de herramientas que inviten
al estudiante a participar, a ir mas alla
del aula de clase, que le permita de-
sarrollar su autonomia, que aprenda
el valor del conocimiento aplicado a
la construccién de una sociedad mas
justa y democratica.

La Didactica No Parametral es una
apuesta que busca el reconocimiento
del sujeto, su historia y cdmo puede
repercutir en los otros que lo rodean.

Esta postura permitiria que la educa-
cion conlleve a la formacién de su-
jetos criticos y pensantes, para esto
es indispensable y necesario que los
maestros asuman una posicioén ergui-
da, mas “desparametrizada”, que se
ensefie a pensar, promoviendo cam-
bios y asumiendo una actitud trans-
formadora de los entornos escolares
como alternativa para cualificar el de-
sarrollo del pensamiento.

Es de gran importancia y valor
gue como docentes se conozca esta
diddctica para proyectarla. Las he-
rramientas descritas en este articulo
tienen gran importancia, ya que son
aplicables a la practica educativa
con el fin de comprender la subjeti-
vidad como sustrato para problema-
tizar la compleja realidad que hace
parte del proceso de construccién
de conocimiento de cada sujeto y
de la consolidacion de una sociedad
mas incluyente.
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Resumen

La didactica de las ciencias naturales desde hace algunos afios
ha tenido discusiones alrededor de los procesos de transposicion
de los modelos cientificos en modelos diddacticos, que permea en
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nal, basandose en una reconstruccion histérico-epistemoldgica des-
de el modelo de dinamica cientifica de Estany (1989), en aras de
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con el saber ensefado que se exhibe en los libros de texto.
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The principle of le Chatelier: review of some books of
university text

Abstract

The didactic of the natural sciences for some years has had discus-
sions around the processes of transposition of the scientific models
into didactic models, which permeates possible distortions and re-
ductions in the formative framework and affects the constitution
of effective and transformative actions in the teaching. Therefore,
the present work has as its central axis the revision of the didactic
transposition processes of Le Chatelier’s principle in university che-
mistry texts implemented by professors in formation at the Univer-
sidad Pedagdgica Nacional, based on a historical- epistemological
reconstruction from the scientific dynamics model Estany (1989), in
order to have a closer view of knowledge wise to compare it with
the knowledge taught exhibited in textbooks.

Keywords: The principle of Le Chatelier, books of university text,

Didactic transposition, teaching and learning

Introduccion

En los ultimos afos se han eviden-
ciado diversos trabajos en la didactica
de la quimica, en la cual, se entrevé la
problematica en cémo se dan los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje del
Principio de Le Chatelier (Quilez-Pardo
& Solaz-Portolés (1995); Quilez, J. &
Sanjosé, V. (1996); Rocha, et al. (2000);
Gomes & Gorette (2005); Canzian &
Maximiano (2010) por nombrar algu-
nos). En este sentido, hay investiga-
ciones que hacen una aproximacion
desde: la mirada epistemoldgica e
histérica de la evolucion del concepto,
los contextos escolares, las nociones
y requerimientos minimos pertinentes
para su ensefianza entre otras.

Asi mismo, surgen trabajos que
discuten el problema de aprendizaje
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del principio de Le Chatelier, debido
al caracter limitado por su naturale-
za cualitativa, y su formulacién vaga
y ambigua. Sin embargo, se asume
como una regla cualitativa universal e
infalible, en los procesos de ensefian-
za (Quilez, y Sanjosé, 1996).

También, se ha analizado la proble-
matica cientifica y didactica en rela-
ciéon con el aprendizaje del equilibrio
guimico. Segun la cual, se procura
que los resultados sean una base para
la transformacion y la instauracién
de propuestas didacticas para la en-
sefianza de este tema (Rocha, et al.,
2000) y los conceptos intrinsecos a
este como el principio de Le Chatelier.

De igual manera, se ha desarrolla-
do investigaciones con la intencion de
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proporcionar medios para ayudar a la
ensefanza y el aprendizaje que tiene
la intencién de formar individuos mas
competentes. En la cuales, se ha obser-
vado la poca comprensién de los estu-
diantes durante las clases sobre los con-
ceptos relacionados con la tematica de
equilibrio quimico, puesto que cuando
se cuestionaba acerca de los conceptos
importantes relacionados con el tema,
el nimero de errores era alarmante
(Gomes & Gorette, 2005).

Ademas, se han exhibido analisis
de los aspectos relacionados con el
desplazamiento del equilibrio quimi-
co que se presenta en los libros de
texto de secundaria en la ensefianza
media de Brasil (Canzian & Maximia-
no, 2010). En el cual, el principio Le
Chatelier se formula y se evidencia
como una herramienta utilizada para
predecir el comportamiento de siste-
mas en equilibrio jugando un papel
importante en la prediccién cualitati-
va de la evolucién de un sistema.

En consecuencia, se puede referir
que la problematica a nivel epistemo-
légico y didactico que se distinguen
de este concepto son causantes en
parte de las falencias del aprendizaje
de la tematica de equilibrio quimico.
Lo que permite sefalar, que el obsta-
culo posiblemente gira en la concep-
cion que se establece en los proce-
sos de transposicién en los libros de
texto de quimica y la manera en que
se ensefia el principio de Le Chate-
lier, que suele establecerse como un
sistema en equilibrio que se somete
a un cambio de condiciones, el cual
se desplazara hacia una nueva posi-
cion a fin de contrarrestar el efecto

que lo perturbd y recuperar el estado
de equilibrio. Que origina preguntas
como: ¢Con qué fin lo propusieron y
gué respuestas pretendia explicar?,
¢Qué alcances y limitaciones tienen
en la actualidad el principio, desde el
momento de su proposicion? ¢Qué
limitaciones y alternativas se presen-
tan en los libros de texto para expli-
car el principio?, ¢Qué relaciones se
pueden presentar entre los libros de
texto en relacién a la presentacion del
principio de Le Chatelier? Y ¢Qué re-
laciones se pueden establecer con el
equilibrio quimico?

De modo que, surge la exigencia
de reexaminar el proceso de transpo-
sicion didactica, al entenderse como
la transformacion de un contenido de
saber para adaptarlo a su ensefianza.
Puesto que como menciona Cheva-
llard, (1997), un contenido de saber
gue ha sido designado como saber a
ensefar, sufre a partir de entonces un
conjunto de cambios adaptativos que
van a hacerlo apto para ocupar un lu-
gar entre los objetos de ensefianza.
Lo anterior, con el fin de identificar
el discurso de la quimica que se en-
sefia, indagando los textos de educa-
cién que habitualmente emplean los
docentes en formacion de La Univer-
sidad Pedagdgica Nacional, debido a
gue estos son los ejes principales que
finalmente instauran el principio en la
educacion en quimica.

Razén por la cual, la directriz prin-
cipal de esta investigacion consiste
en hacer una revisidon del proceso de
transposicion del principio de Le Cha-
telier en la literatura especializada,
realizando una comparacién con los
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libros de ensefianza a nivel universi-
tario que son usados en la ensefianza
de docentes. Al escudrifar las prin-
cipales falencias en la definicion del
principio, las posibles reducciones,
tergiversaciones u omisiones histori-
co-epistemoldgicas que se dan; con el
fin de generar mejoras en el proceso
de ensefianza y aprendizaje de este
principio tan trascendental en la com-
prensién del equilibrio quimico.

Metodologia de investigacion

Para desarrollar la investigacién
se estructuré en un andlisis de con-
tenido entendiéndose como una
forma particular de analisis de do-
cumentos. De igual manera como
menciona Lopez, (2002) con esta
técnica no se pretende analizar el
estilo del texto, sino las ideas expre-
sadas en él, siendo el significado de
las palabras, temas o frases lo que
intenta cuantificarse.

En este sentido el analisis de con-
tenido integra el texto en un modelo
de comunicacién dentro del cual se
definen los objetivos de analisis. Esto
es expresado por Krippendorff (1969)
citado por Mayring (2000), “como el
uso del método replicable y vélido
para hacer inferencias especificas del
texto a otros estados o propiedades
de su fuente”.

En consecuencia, Mayring (2000),
plantea que: “El analisis cualitativo de
contenido se define a si mismo dentro
de este eje de trabajo como una apro-
ximacion empirica, de analisis meto-
dolégicamente controlado de textos
al interior de sus contextos de comu-
nicacion, siguiendo reglas analiticas
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de contenido y modelos paso a paso,
sin cuantificacidon de por medio”.

Por lo cual, sera la definicién y pers-
pectiva de Mayring, la que sustente la
proposicién que aqui se exhibe, debi-
do a que pone de relieve el objetivo
interpretativo del andlisis de conteni-
do, a la par que recoge y preserva al-
gunas de las ventajas cuantitativas del
mismo. Por lo cual, la metodologia se
desarrolld en tres fases, a saber:

La investigacion en una prime-
ra fase realizd un analisis histori-
co-epistemoldgico del principio de
Le Chatelier desde el modelo de di-
namica cientifica de Estany (1989)
para dicha construccién se hizo una
revision de documentos originales
y especializados en el tema, para
de esta forma tener una vision mas
proxima del saber sabio, a fin de
compararlo con el saber ensefiado
gue se exhibe en los libros. A par-
tir de esta reconstruccién histdrica
se determind los descriptores, sub-
categorias y categorias de analisis,
con el fin de establecer laimagen de
ciencia que se presenta en los textos
de formacidn inicial de profesores.

En la segunda fase, se efectud una
revision de los SYLLABUS o conteni-
dos programaticos del plan curricular
de quimica de la Universidad Pedago-
gica Nacional. Como resultado, se se-
leccionaron finalmente 25 Libros de
Formacion de Profesores (LFP), mas
utilizados para la ensefianza en los
programas de formacion inicial de do-
centes de ciencias de la universidad
publica elegida (Anexo A).

La tercera fase estribé en la for-
mulacion de categorias de analisis
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con sus respectivos descriptores de
acuerdo con los siguientes criterios,
gue se basaron en la investigacion
de Moreno, Gallego & Pérez (2010)
pero que se reformularon segun las
intenciones propias de esta investi-
gacion RS: Referencia satisfactoria,
cuando la referencia hecha en los
libros de texto se acercard a una
elaboracién histérico—epistemolégi-
ca aceptable; R: Referencia descrip-
tiva en la Retdrica de conclusiones,
(NfAZ, 2005), cuando la referencia
hecha en el texto se limitara a una
descripcién sin elementos de tipo
historico—epistemoldgico; Rl: Refe-
rencia incompleta, cuando la refe-
rencia se hace descriptivamente y se
omiten aspectos relacionados con
el principio a estudiar; SR: Sin refe-
rencia, cuando no aparece ninguna
mencion de algun aspecto histori-
co—epistemoldgico relacionado con
el principio, r cuando se hace una
referencia errénea en el texto; y NS:
cuando no se menciona en el texto
respectivo el tema. Por otro lado, se
asignd un valor numérico para cada
clave: RS: 5; R: 4; RI: 3y SR, ry Ns:
0; con el propdsito de cuantificar la
confiabilidad de los libros de texto
analizados.

Por otro lado, estos criterios y sus
descriptores fueron sometidos a eva-
luacion por parte de especialistas en
historia y epistemologia de las cien-
cias. Las recomendaciones por ellos
sugeridas fueron admitidas critica-
mente, redisenandose y establecién-
dose los descriptores, subcategorias
y categorias epistemoldgicas a utilizar
para la investigacion.

El modelo de dinamica cientifica
para el abordaje historico del
principio de Le Chatelier

Como se menciond anteriormente
en esta indagacion se buscé rastrear a
nivel histérico-epistemoldgico el sur-
gimiento del principio de Le Chatelier,
desde la dindmica cientifica de Anna
Estany (1989), la cual plantea la ela-
boracién de modelos que justifiquen
las diversas transformaciones de la
ciencia, desde los conflictos meto-
dolégicos y explicativos con el fin de
deducir y argliir el curso evolutivo de
las ciencias. Al asumir a su vez las po-
siciones anteriores sobre la definicion
de modelo cientifico.

Para ello, la autora se orienta des-
de las propuestas de cambio cientifico
de Kuhn, Lakatos y Laudan. De mane-
ra que, estas categorias metaconcep-
tuales se erigen como solucién a los
problemas del dominio, pero son mu-
cho mas que esto. Los paradigmas, los
programas de investigacién vy las tra-
diciones de investigacion son las cate-
gorias con las que aprehenden cada
una de las secuencias que forman el
desarrollo de una disciplina o ciencia
(Estany, 2006).

En concordancia con lo anterior, se
evidenciard el desarrollo del conoci-
miento que se genera en la actividad
cientifica, y especialmente como se
han edificado los modelos de dina-
mica cientifica el cual desde Estany
(1989) representa una particion de
la historia de la ciencia, de tal forma
gue: por una parte, las clases o con-
juntos resultantes de la particién se
excluyen mutuamente vy, por otra, la
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particion de la historia de la ciencia
debe ser exhaustiva; considerando la
historia de la ciencia como el conjun-
to de acontecimientos cientificos des-
de la construccién de una tipologia
de modelos de dinamica cientifica. En
otras palabras la historia de la ciencia
se puede clasificar mediante catego-
rias, cada hecho especifico de la his-
toria ha de pertenecer a una sola de
estas categorias, no quedando aislado
un solo hecho u acontecimiento a las
categorias puntualizadas.

En este sentido, segun Mora, et al.
(2002), Estany selecciona una tipolo-
gia de naturaleza cualitativa que tiene
como potencial la extension y la com-
plejidad en las descripciones pero sin
marginar las tipologias cuantitativas
gue son su eje primordial esto es, en
explicacion y en prediccion. Por ende,
la autora sustituye el concepto de
"cambio cientifico" a favor del con-
cepto de "dinamica cientifica", pues
refiere que la palabra cambio da a
entender una postura radical y limi-
tadora que esta mas relacionada con
los modelos de cambio conceptual.
En cambio el término de “dinamica”
da sentido a la eleccién racional de
diferentes teorias tanto por andlisis
sincrénico de las mismas como por
evolucidn de la teoria en un andlisis
diacronico.

Por otro lado, desde Ayala, et al.
(2008), se interpretard el modelo de
dindmica cientifica como una pro-
puesta basada en la légica para poder
caracterizar los acontecimientos inter-
nos y externos que tuvieron lugar an-
teriormente, durante y ulteriormente
del cambio de modelo. Al ser una re-
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presentacion histérico-epistemoldgica
que permite la explicacién de una rea-
lidad desde varios parametros.

Cabe indicar que Estany (1989), se-
flala que estos modelos de dinamica
cientifica estriban en dos supuestos:
tipologia de modelos y diferenciacién
de elementos. Desde este punto los
elementos que conforman un modelo
de dindmica cientifica son: 1.Las Uni-
dades Basicas, 2.Los Cambios Experi-
mentados por las Teorias Cientificas y
3.Los criterios de actuacién racional.

La propuesta de Anna Estany
(1989) resulta pertinente para ana-
lizar la transformacién y la estruc-
turacion de la quimica como ciencia
autonoma y diferenciada de la fisica;
debido a como menciona Mora, et al.
(2002) el uso de su tipologia de mo-
delos de cambio cientifico al campo
conceptual de la quimica, se adapta
a distintos tipos de contextos con-
ceptuales y tedricos que son nuclea-
res, para entender la evolucion de la
guimica como una actividad cientifica
moderna.

Por ende, el modelo de dindmica
cientifica admite las diversas variacio-
nes transicionales dentro de unidades
basicas sin encasillar esas transforma-
ciones como cambios radicales o “pa-
radigmaticos”, transigiendo ademas
un analisis diametral desde la historia
interna y externa en que se desarrollé
los conceptos estructurantes de esta
ciencia. En concordancia con lo dicho
anteriormente, en esta investigacion
se plantean los siguientes modelos
de dindmica cientifica para abordar
el desarrollo del principio de Le Cha-
telier a nivel historico-epistemolégi-
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co: La afinidad quimica y el factor de
masa en las reacciones quimicas, For-
mulacién del principio de Le Chatelier,
Aceptacién y extension del principio
de Le Chatelier y El principio de Le
Chatelier deja de ser infalible.

Andlisis de resultados. Una
aproximacion historica a la
formulacion del principio de Le
Chatelier

Como se indica, se trata de una
aproximacién y no de “la historia”
acerca de la formulaciéon del principio
que se ha hecho objeto de estudio en
este trabajo; es decir, presenta una
de las posibles y admisibles recons-
trucciones histdricas, entre las que se
pueden elaborar siguiendo las ense-
fanzas de Lakatos (1983).

Modelo de dinamica cientifica:
La afinidad quimica y el factor de
masa en las reacciones quimicas

La afinidad quimica (Stengers,
1998), permite fundamentar el co-
nocimiento actual sobre el concepto
estructurante de equilibrio quimico
y de uno de sus elementos mds im-
portantes el principio de Le Chate-
lier. Debido a que la afinidad quimi-
ca en un comienzo permitia explicar
las reacciones quimicas, asumiendo
gue esa propiedad de las sustancias
era constante y se manifestaba de
forma electiva (Quilez, 2002), lle-
vandose en procesos unidireccio-
nales en los procesos quimicos; es
decir las reacciones quimicas proce-
dian en un solo sentido y dependian
de la afinidad quimica.

De modo que, para el siglo XVIII,
existian las suficientes anomalias para
interpretar varios tipos de reacciones
quimicas y la direccion en las que es-
tas procedian, pero lo relacionaban
solo a un factor que segun Holmes,
(1962) correspondia a los drdenes
de las afinidades quimicas; por tanto,
las reacciones que procedian en dos
sentidos de reactivos a productos y vi-
ceversa era debido a los procesos de
experimentacién que arrojaban resul-
tados erréneos, llevando a la presun-
cién que se trataba de problematicas
de tipo experimental.

Sin embargo, Berthollet, (1748-
1822) profundiza en los factores ex-
perimentales que influyen en la re-
lacion que se daba entre los cuerpos
debidos a la afinidad. Al pretender
relacionar las condiciones experimen-
tales, las propiedades intrinsecas de
las sustancias que intervenian en los
cambios y la afinidad quimica conclu-
yendo que éstas nunca son constantes
y que no se puede hablar, por tanto,
de atracciones electivas, que sean de-
terminantes en las transformaciones
guimicas (Estany e lzquierdo, 1990).

Este autor llega a la conclusion,
como refiere Quilez (2002) que la afi-
nidad quimica responsable del pro-
ceso de disolucién no era una fuerza
absoluta unidireccional y que en este
proceso deberia existir un equilibrio
entre fuerzas antagonicas.

Por tanto, esta propiedad deja de
tener ese caracter radical que poseia
hasta ese momento en la comunidad
cientifica, ya que surgia una nueva
variable en el entendimiento de este
tipo de reacciones que era la masa

Universidad de Manizales e

37



38

Plumilla E

Diego Andrés Pelayo Barbosa, Romulo Gallego Badillo, Diana

Carolina Pulido Suarez
Volumen 21 N°1. Julio-Diciembre de 2018

de los reactivos, de tal forma que una
gran cantidad de uno de los reactivos
podia compensar su menor afinidad
con respecto a otra, posibilitando con
ello la reaccién inversa a la inicialmen-
te permitida mediante la Unica consi-
deracidén de las tablas de afinidad pro-
puestas por Bergman (1735-1784). Al
definir, asi a la afinidad quimica como
un tipo de fuerza similar a las sugeri-
das en la fisica mecanica, la cual seria
directamente proporcional a la masa
de la sustancia reaccionante.

De esta forma se implanto durante
este siglo una teoria cuantitativa desde
Newton que identificara las fuerzas de
atraccién y repulsion, que justificara
porque algunas sustancias reacciona-
ban mientras que otras no lo hacian
(Brock, 1998) o por que se daban par-
cialmente. En este sentido, las cantida-
des de sustancia que reaccionan, cum-
plen un papel vital en la fuerza motriz
de las reacciones quimicas. Debido a
que daba el sentido de desplazamien-
to y que no tenian una direccionalidad
totalmente completa, generandose un
equilibrio entre las fuerzas de afinidad
existentes en las sustancias involucra-
das en la reaccion.

A lo cual Ganaras (1998), afirma
que Berthollet propone concepciones
revolucionarias al exponer un mode-
lo de la accién quimica que, surge a
partir de las concepciones de afinidad
electiva. Al establecer asi el funda-
mento de equilibro quimico desde el
concepto de accién quimica compren-
dida como la predisposicién entre
sustancias que conforman una reac-
cion para constituir una combinacion,
gue actua de acuerdo a la proporcion
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entre sus masas y su afinidad correla-
tiva, generando ademas la nocién de
reacciones parciales y los factores que
afectan el equilibrio.

Asimismo Quilez (2002) refiere que
en el afio 1862 Berthelot y Saint-Gilles
dieron un enfoque experimental dis-
tinto al estudio de las reacciones en
disolucioén. Al llegar a la conclusién de
gue las reacciones entre acidos, bases
y sales no eran convenientes para el
estudio de los equilibrios quimicos ya
gue eran tan rapidas que cualquier
técnica analitica destruia en seguida
el equilibrio. Estas desventajas las su-
peraron a partir del estudio de reac-
ciones de esterificacién puesto que su
velocidad de reaccion era lo suficien-
temente lenta para poder analizarlas
y las cantidades de equilibrio de todas
las especies quimicas eran siempre
considerables.

De igual manera en 1893 Berthe-
lot publica un libro llamado Tratado
prdctico sobre calorimetria quimica,
(Brock, 1998), en el cual menciona
gue todo equilibrio puramente qui-
mico es resultante de la intervencién
directa o indirecta de la disociacion.
Al afirmar que existen algunas sus-
tancias individuales separadas en un
estado de descomposicién parcial y
reversible que actian a modo de com-
puestos parcialmente combinados, y
como componentes de los mismos,
en fracciones separadas. Poniendo en
evidencia, que las reacciones quimi-
cas se podian dar en los dos sentidos
a partir de procesos de disociacion.

Como resultado Berthelot, sienta
las bases para la propuesta poste-
rior de M. Guldberg (1836-1902) y P.
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Waage (1833-1900) que intentaron
proponer a partir de experimentos
de caracter cuantitativo, la relacion
matematica de los datos experimen-
tales de reacciones que no procedian
en un sentido y relacionarlo a la afi-
nidad quimica; a partir del constructo
tedrico Newtoniano de fuerzas, que
promovian las reacciones quimicas. Al
denominar estas interacciones que se
daban en las reacciones como fuerza
quimica correlacionandola con las ve-
locidades con las que procedian (Gul-
dberg y Waage, 1962).

A fin de determinar el tamafno de
las fuerzas quimicas, estos autores
consideraron analizar siempre los
procesos quimicos en condiciones ta-
les que las direcciones del equilibrio
quimico se dieran al mismo tiempo.
Debido a que, en estas condiciones,
podian proponer una expresiéon cuan-
titativa para determinar el tamafio
de estas fuerzas para las diferentes
sustancias. Sin embargo, pretendian
encontrar las leyes por las cuales los
factores externos como por ejemplo:
la solubilidad y la temperatura modi-
fican estas fuerzas tanto de formacidn
como de descomposicién quimica.

Al basarse en estas técnicas experi-
mentales Guldberg y Waage estable-
cieron dos leyes, la ley de accion de
masas y de la ley de accion de volu-
men, del que se deriva la condicion de
equilibrio para las fuerzas que acttan
en el sistema.

En cuanto a la primera ley estos
autores, sefialan que las fuerzas qui-
micas tienen una relacién directa con
las masas activas que indica la den-
sidad en el espacio de la sustancia o

cuan distribuida esta en un volumen;
es decir mientras mas concentrada
este la solucién, mas fuerte sera las
fuerzas quimicas implicadas.

Por tanto, la masa de una sustan-
cia no es lo decisivo para la accién de
masas, sino su “masificacion” o con-
centracién. Al cambiar la postulacion
de Berthollet, que senalaba a la masa
de las sustancias implicadas como un
factor proporcional de las fuerzas en
el equilibrio quimico.

En relacién a la segunda ley, Guld-
berg y Waage, (1962) mencionan que
si las mismas masas de las sustancias
qgue interactian se producen en di-
ferentes volimenes, entonces, la ac-
cidon de estas masas sera inversamen-
te proporcional al volumen.

Los trabajos de Guldberg y Waage,
fueron la partida para el andlisis de
la afinidad quimica como un parame-
tro cuantitativo (Lindauer, 1962) y un
acercamiento a la constante de equi-
librio, pero que sélo se relacionaba a
un balance de fuerzas quimicas y que
todavia no se asociaba la misma, con
ecuaciones de velocidad (Quilez 2002).

Sin embargo, no fue hasta la inves-
tigacion realizada por J. H. Van’t Hoff
(1852-1911) en el que desarrolld el
fundamento tedrico de la cinética qui-
mica en la publicacién realizada “Etu-
des de dynamique chimique” (Van't
Hoff, 1884) en el cual evidencid el
equilibrio quimico como el resultado
de distintas velocidades de reaccion
en dos reacciones inversas. Ademas,
expresd: que la velocidad de reac-
cion era en un principio central, que
estaba estrechamente relacionado al
equilibrio quimico, por una parte, en
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la igualdad de dos reacciones opues-
tas, relacionandolo con principios ter-
modindmicos a fin de interpretarlos.

Asimismo, explic6 que un equi-
librio quimico, se desplaza con Ia
aplicaciéon de la temperatura en la
direccién que tiende a neutralizar la
aplicacién de calor. Es decir, si se re-
duce la temperatura en un sistema en
reaccion, habra desprendimiento de
calor, mientras un incremento en la
temperatura resultara en la absorcién
de calor. Este concepto seria amplia-
do, posteriormente, por Le Chatelier,
quien lo aplicé también a la presién y
el volumen (De los Rios, 2011).

El trabajo termodindmico de Van't
Hoff, estaba en contraste con las orien-
taciones de Gibbs (1839-1903) y H.
Von Helmholtz (1821- 1894). Siendo
un enfoque de un quimico practico
interesado en comprender las reaccio-
nes quimicas, no teniendo preocupa-
ciones por el rigor cientifico para llegar
a relaciones simples aplicables a los
trabajos de laboratorio. El era un hom-
bre modesto y sin pretensiones que
nunca hizo las reivindicaciones sobre
sus hallazgos, de hecho en sus libros
posteriores él dio crédito a otros por
cosas como la "ecuacién de Arrhenius
"y el "principio de Le Chatelier " que
habia descubierto (Laidler,1995).

Modelo de dinamica cientifica:
Formulacion del principio de Le
Chatelier

Le Chatelier (1850-1936) quimico
francés nacido en 1850, dedico su
vida al campo de la mineralogia y la
quimica industrial haciendo impor-
tantes aportaciones. Sin embargo, es
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mejor conocido por su regla general
en termodindmica que se aplica a los
sistemas en equilibrio conocido como
el principio de Le Chatelier.

Siendo, el trabajo presentado por
M. Daubrée en Comptes rendus, en
el cual Le Chatelier publica en el afio
1884 una serie de notas bajo el titu-
lo de “Sur un énoncé général des lois
des équilibres chimiques”. A partir de
los estudios realizados por Van't Hoff
sobre equilibrios quimicos y basando-
se en el tercer principio de Newton
sobre el concepto de fuerza Le Chate-
lier evidencia que la mayoria de leyes
experimentales podrian resumirse
bajo la siguiente declaracion:

Tout équilibre entre deux états diffé-

rents de la matiére (systémes) se dé-

place par un abaissement de la tem-
pérature vers celui des deux systemes
dont la formation développe de la

chaleur (Le Chatelier, 1884)

El cual, puede interpretarse de la
siguiente manera: "Todo equilibrio
entre dos estados diferentes de la ma-
teria (sistemas) se mueve mediante la
reduccion de la temperatura de los
dos sistemas, cuya formacién genera
calor”.

Al mencionar que esta ley podria
generalizarse aun mas teniendo en
cuenta el teorema de Carnot (1796-
1832) y la propuesta de Lippmann
(1845-1921) sobre los fendmenos
eléctricos reversibles, formulando el
siguiente principio:

Tout systéme en équilibre chimique

stable soumis a l'influence d'une cau-

se extérieure qui tend a faire varier
soit sa température, soit sa condensa-
tion (pression, concentration, nombre
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de molécules dans I'unité de volume)
dans sa totalité ou seulement dans
quelques-unes de ses parties, ne peut
éprouver que des modifications inté-
rieures, qui, si elles se produisaient
seules, améneraient un changement
de température ou de condensation
de signe contraire a celui résultant de

la cause extérieure (Le Chatelier, 1884).

Que podria entenderse asi: “Cual-
quier sistema en equilibrio quimico
estable bajo la influencia de un factor
externo que tiende a variar la tem-
peratura o su condensacion (presion,
concentracion, numero de moléculas
por unidad de volumen) en su tota-
lidad o sélo en alguna de sus partes
solo puede experimentar unos cam-
bios internos que, si se producen so-
los, podrian originar una modificaciéon
en la temperatura o en la condensa-
cion de signo opuesto al que resulte
de una causa externa”

Este ultimo, enunciado fue una de
las primeras formulaciones del princi-
pio de Le Chatelier, en el que intenta-
ba predecir el desarrollo de un siste-
ma en equilibrio quimico, cuando este
es sometido a una variacion externa
que altera una de las propiedades que
lo define. Siendo una formulacién in-
ductiva sin ninguna justificacién teé-
rica o modelo explicativo (Canzian &
Maximiano, 2010).

En un trabajo ulterior divulgado en
1888, denominado “Recherches expé-
rimentales et théoriques sur les équi-
libres chimiques” Le Chatelier (1888)
renueva su principio otorgdndole un
caracter mas universal y sucinto. En
esta indagacion el autor lo caracteriza
como una ley de naturaleza experi-

mental, instaurandolo en las distintas
variables del equilibrio: temperatura,
presion, condensacion y fuerza elec-
tromotriz, ofreciendo un enunciado
particular para cada uno de los mis-
mos y explicacién en diferentes casos
especificos. Denominandola “ley de
oposicion de la reaccion a la accion”
la cual se postuld de la siguiente for-
ma: “Todo sistema en equilibrio ex-
perimenta, debido a la variacion de
uno solo de los factores del equilibrio,
una variacion en un sentido tal que,
de producirse sola, conduciria a una
variacién de signo contrario del fac-
tor considerado” (Quilez-Pardo & So-
laz-Portoles, 1995).

Ademss, como menciona
Quilez-Pardo & Solaz-Portoles (1995)
Le Chatelier, influenciado por el para-
digma mecanicista trata de establecer
la quimica desde un enfoque fisicalis-
ta, fundamentandose en los compor-
tamientos andlogos de los sistemas
quimicos y mecanicos cuando son
perturbados de su equilibrio: ambos
se desplazan hasta llegar a una posi-
cién de equilibrio estable.

De esta manera para Le Chatelier
las leyes primordiales de la quimica
eran las de la mecdnica quimica. Al
generar una visidon reduccionista de
la quimica al hacer uso de analogias
de tipo cinematico y dinamico en el
abordaje del equilibrio quimico.

En el ano 1897 Le Chatelier divulga
el libro titulado “Notice sur les travaux
scientifiques” en el cual hace especial
énfasis en la mecanica quimica y hace
uso del principio, para explicar la ley
de los factores del equilibrio quimico
en el cual reconoce que el estado de
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equilibrio de un sistema generalmen-
te depende de la temperatura, la pre-
sién y la masa relativa de los cuerpos
presentes. Pero segln este autor en el
momento no existia una ley especifica
al respecto. Por lo que la evidencia, a
partir de los principio de la energia:

La condition nécessaire et suffisante

pour que la variation d’une grandeur

inhérente a un systeme chimique fas-
se varier son état d’équilibre est que
cette variation nécessite, pour étre
produite par une cause extérieure au
systéme, une consommation de puis-
sance motrice et qu’elle puisse, en
méme temps, résulter du seul accom-
plissement de la réaction chimique

envisagée (Le Chatelier, 1897).

Lo anterior podria interpretarse
como: "La condicidn necesaria y sufi-
ciente para la modificacion inherente de
la cantidad en un sistema quimico varia
su estado de equilibrio, este cambio
requiere ser producido por una causa
externa al sistema, en una conduccion
del consumo de energia y que puede,
al mismo tiempo, llevar el resultado de
la reaccion quimica que se considere."

Es decir, seglin Le Chatelier con-
diciones como la temperatura, la
presion y la concentracion de los re-
activos son factores necesarios del
equilibrio quimico, asimismo la fuerza
electromotriz en el caso de reacciones
que tienen lugar en condiciones en las
que se puede liberar electricidad. Por
el contrario, “las acciones de presen-
cia” de cualquier naturaleza que sean,
no tienen ninguna influencia sobre el
estado definitivo del equilibrio. De
igual manera, refiere el autor que es
posible invertir el sentido de una re-
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accién por la accién de la presencia
de un catalizador.

Cabe mencionar, que en esta publi-
cacién Le Chatelier refiere que el des-
plazamiento del equilibrio quimico se
da por un aumento de la temperatura
en la direccion de la reaccién que co-
rresponde a una absorcién del calor,
visto en los procesos de experimenta-
cion tanto en los fendmenos de vapo-
rizacion de Lavoisier y de disociacién
de Van't Hoff. Al considerarse un caso
especial de una ley mds general que
segln este autor deben relacionarse
con los principios de la Energia. Defi-
niéndolo de la siguiente manera:

Toute variation de I'un des facteurs

de I"équilibre tend a produire une va-

riation de |"état d"équilibre dans un
sens tel qu’il en résulte une variation
de sens contraire du facteur considéré

(Le Chatelier, 1897).

Al ser una generalidad del princi-
pio de Le Chatelier ya formulado en
1888 y entendiéndose como “Cual-
quier variacion de uno de los factores
de equilibrio tiende a producir una
variacién en el estado de equilibrio
en una direccidn tal que resulta en
un cambio en la direccion opuesta del
factor considerado”.

Por otro lado, Le Chatelier refie-
re en un capitulo posterior titulado
“Mécanique chimique” los aportes
por parte de Berthollet y H. Sain-
te-Claire Deville (1818-1881) que,
a través de sus investigaciones so-
bre la esterificacién y la disociacién,
demostraron el nuevo concepto de
equilibrio quimico. El cual es punto
de partida de experimentaciones y
consideraciones tedricas.
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Aunque lo mas trascendental del
capitulo es su ampliacion de los facto-
res del equilibrio quimico descrito al
comienzo del libro el cual dice:

Les conditions dont dépend |'état d’é-

quilibre d’un systeme chimique sont

celles dont la variation, pour étre pro-
duite par une cause antérieure au sys-
teme, exige une dépense de puissan-
ce motrice et puisse en méme temps
résulter du seul accomplissement de
la réaction envisagée, c’est-a-dire que
la pression, la température, la force
électromotrice, |'état des corps en
réaction, leur condensation indivi-
duelle sont des facteurs de I"équilibre,
tandis que les actions de présence,
c’est-a-dire celles de corps qui revien-
nent finalement a leur état initial, ne
sont pas des facteurs de |'équilibre (Le

Chatelier, 1897).

Al interpretarse de una forma li-
teral como: “Las condiciones de las
que depende el estado de equilibrio
de un sistema quimico son aquellas
cuya variacion, pueda ser producida
por una causa anterior al sistema,
ello exige un gasto de fuerza motriz
y puede dar como resultado Unica-
mente la finalizacidon de la reaccién
contemplada, es decir, la presidn, la
temperatura, la fuerza electromotriz,
el estado de los reactivos, sus facto-
res individuales de condensacion es-
tdn en equilibrio, mientras que las
acciones de presencia, es decir las
del cuerpo que finalmente regresan
a su estado inicial, no son factores
del equilibrio.” Lo anterior evidencia
el uso del principio de Le Chatelier y
su finalidad para explicar los factores
y las leyes del equilibrio quimico.

En 1908, en el transcurso de la
primera guerra mundial, en el que
se desempefiaba como docente de
Quimica en la Universidad de Paris la
Sobornay asesoraba el gobierno fran-
cés, Le Chatelier divulga su libro titu-
lado: “Legons sur le carbone. La com-
bustidn. Les Lois Chimiques”. En este
articulo analiza la naturaleza del car-
bono, su alotropia, hidruros de carbo-
no como combustibles, formaciéon de
carburos metalicos, acido carbdnico y
carbonatos abordados a los procesos
de la ley del equilibrio quimico. Aun-
gue la importancia de esta publica-
cion reside en el capitulo denominado
“Lois de la mécanique chimique” enla
gue representa una reformulacion del
principio de la siguiente manera:

La modification d’une quelconque des

conditions, pouvant influer sur |'état

d’équilibre chimique d’un systéeme de
corps, provoque une réaction dans
un sens tel qu’elle tende a amener
une variation de sens contraire de la
condition extérieure modifiée. Une
élévation de température provoque
une réaction tendant a produire un
abaissement de température, c’est-a-
dire une réaction avec absorption de
chaleur. Une augmentation de pres-
sion produit une réaction tendant &
amener une diminution de la pres-
sion, c’est-a-dire une réaction avec
une diminution de volume, de méme

pour |"électricité (Le Chatelier, 1908).

En palabras de Le Chatelier un
principio general muy sencillo, sin la
exigencia de un componente axioma-
tico. Que surge a partir del analisis
de la direccién del equilibrio quimico
cuando se alteraba uno, varios o to-

Universidad de Manizales e

43



44

Plumilla E

Diego Andrés Pelayo Barbosa, Romulo Gallego Badillo, Diana

Carolina Pulido Suarez
Volumen 21 N°1. Julio-Diciembre de 2018

dos los factores del sistema como la
presion, la temperatura y la fuerza
electromotriz.

Al entenderse de la siguiente for-
ma: “La modificacion de las condi-
ciones que pueden afectar el estado
de equilibrio quimico de un sistema,
causa una reaccién en una direccion
tal que tiende a provocar un cambio
en la direccién opuesta de una condi-
ciéon externa modificada” al explicar
en este sentido que “Un aumento de
la temperatura provoca una reaccién
que tiende a producir una disminu-
cion de la temperatura, es decir, una
reaccion con absorcién de calor (re-
accion endotérmica)”. En cambio “Un
aumento de la presién produce una
reaccion que tiende a provocar una
disminucion en la presién, es decir,
una reaccion con una disminucién en
el volumen, y lo mismo se aplica para
la electricidad”.

Es importante aclarar, que la de-
duccién realizada por Le Chatelier
surge como resultado del proceso
matematico que hace a lo largo del
capitulo de las leyes de la mecénica
quimica sobre la influencia de la tem-
peratura, la presion y la electricidad
en los equilibrios quimicos de tipo
acuoso. Pero que se pueden genera-
lizar a partir de una premisa simple
sin el uso de una formulacién de tipo
matematico.

Por ultimo, Le Chatelier hace una
deduccién similar de la influencia de
la accidon de masa en la que refirié lo
siguiente:

L’augmentation dans un systeme ho-

mogene de la masse d’'un des corps

en équilibre provoque une réaction
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tendant a diminuer la masse du méme

corps (Le Chatelier, 1908).

Que se comprende como: “El in-
cremento en un sistema homogéneo
de la masa de una de las entidades
guimicas en equilibrio provoca una
reaccion que tiende a reducir la masa
de la misma entidad quimica.” Esta
enunciacién la fundamenta a partir
de un ejemplo en el cual menciona
Le Chatelier que al tener una mezcla
en equilibrio de vapor de agua, con
hidrogeno y oxigeno; este puede va-
riar al introducir una nueva cantidad
del gas hidrogeno para formar agua,
debido a que tiende a reducir la canti-
dad total de hidrégeno libre.

Modelo de dinamica cientifica:
Aceptacion y extension del
principio de Le Chatelier

Como conclusidon de su principio,
Le Chatelier en el afio 1933 en el
Comptes rendus cinco décadas des-
pués de su primera formulacién pro-
mulga un texto de fisicoquimica bajo
el titulo “Sur la loi du déplacement
de [I"équilibre chimique” En el cual
precisamente hace referencia del
principio que publico en el articulo
de 1888 bajo el encabezamiento de
la “ley de oposicidn de la reaccidén a
la accion” del cual refiere que la ley
del movimiento del equilibrio qui-
mico fue aceptada por unanimidad
y sin exactitud pero que hasta ese
momento no habia estado en duda,
afirmando lo siguiente:

Tout systeme en équilibre chimique

éprouve du fait de la variation d'un

seul des facteurs de I'équilibre une
transformation dans un sens tel, que,



El principio de le Chatelier: revision de algunos libros de texto

universitarios - pp. 31-51

Plaumilla E

si elle se produisait seule, elle améne-

rait une variation de signe contraire du

facteur considéré (Le Chatelier, 1933).

El autor alude que en cualquier
sistema en equilibrio quimico ex-
perimenta, debido a la variacién de
un solo factor, un cambio en una di-
reccion tal que, si se produce por si
solo, daria lugar a una variaciéon de
signo opuesto del factor considera-
do. Al citar el siguiente ejemplo, un
aumento de presién provoca ambas
reacciones inversas posibles lo que
corresponde a una disminucion del
volumen, es decir, la presion tiende
a disminuir.

En este sentido, Le Chatelier men-
ciona un estudio sobre la represen-
tacion geométrica del equilibrio de
sistemas ternarios realizado por M.
Montagne en el que sefiala un pro-
blema en la disociacién del amoniaco,
en cuanto a la influencia de la varia-
cion del factor de masa, arguye que si
se acepta la exactitud de la ley Gul-
dberg-Waage y Van't Hoff, se dedu-
ce que la adicién de nitrégeno a una
mezcla en equilibrio de amoniaco vy
sus componentes, después de la com-
posicion inicial de la mezcla, provoca
la formacién o destruccion de nuevas
cantidades de amoniaco. Entonces de
acuerdo con la ley de desplazamiento
del equilibrio, de tal manera que sue-
le interpretarse generalmente por lo
menos, debe ser al contrario en todos
los casos la formacién de amoniaco
con la desaparicion de una cierta can-
tidad de nitrégeno.

De igual manera, Le Chatelier re-
conoce la dificultad refiriendo que
habia sido reportado anteriormente

por Aries en su tratado sobre la Termo-
dindmica (année 1904 citado por Le
Chatelier 1933). Esto lo llevo a revisar
la tematica y percatarse que sus decla-
raciones de la ley de cambio de equili-
brio no eran equivalentes, llegando a
la conclusidn que eran inexactas, sien-
do precisamente éstas las que gene-
ralmente han sido adoptadas. A conti-
nuacion evidencia que la influencia del
factor de masa en lo que respecta a los
tres factores de temperatura, presiéon
y fuerza electromotriz. Por ende, la ley
del desplazamiento del equilibrio es
una consecuencia directa de los dos
principios fundamentales de la termo-
dinamica y por lo tanto tiene el mismo
grado de certeza.

Mds adelante en el articulo reali-
za un analisis de cardcter cuantitativo
para el cambio en la masa y la concen-
tracién de las sustancias que participan
en un equilibrio quimico. Al considerar
que el error en la declaracion de la ley
del desplazamiento del equilibrio se
establece en el aumento de la concen-
tracion y la masa siempre ocurren en
paralelo, sin tener en cuenta un factor
matematico que los relacione.

A partir de lo anterior, Le Chatelier
indica que su primera formulacion
del principio en 1884 en el Comptes
Rendus es correcta. A diferencia del
enunciado que dio cuatro afios mas
tarde, en su memoria de los Annales
des Mines, la cual consideraba como
inexacta. Al exponer su error en la si-
guiente declaracion:

L'augmentation de condensation

d'un seul des éléments déterminera

une transformation dans un sens tel
gu'une certaine quantité de cet élé-
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ment disparaisse, ce qui peut dimi-
nuer sa condensation» (Le Chatelier,
1933).

Que se podria asumirse asi: “El
aumento de la condensacidon de un
Unico elemento determinara una
transformacién en una direccidn tal,
gue una cierta cantidad de este ele-
mento desaparecerd, lo que puede
disminuir su condensacién”. Al refe-
rir que esincorrecta, debido a que la
masa del cuerpo no necesariamente
disminuye, solo la condensacién lo
hace.

Con esta rectificacion, Le Chatelier
dice que el amoniaco vuelve a la regla
general y no hay mas excepciones co-
nocidas. Por lo cual, menciona que el
enunciado valido es el siguiente:

Dans un mélange homogéne en

équilibre chimique, I'accroissement

de concentration de I'un des corps
en réaction provoque le déplace-
ment de I'équilibre dans un sens tel
que la réaction tende a diminuer la
concentration du méme corps (Le

Chatelier, 1933).

Que se interpreta como: "En una
mezcla homogénea en equilibrio qui-
mico, el incremento de concentracién
de uno de los cuerpos en la reaccion
provoca el desplazamiento del equi-
librio en un sentido tal como que la
reaccion tiende a disminuir la concen-
tracion del mismo cuerpo. "

Finaliza diciendo que dependien-
do del caso, esta disminucién de la
concentracién puede resultar en la
pérdida de una cierta cantidad de la
sustancia contemplada o del cambio
del signo del factor (I-a. A /a) en con-
traste con el aumento en la cantidad
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de la sustancia (Le Chatelier, 1933).
Por lo cual, concluye que un descenso
en la concentracion de una sustancia
no implica necesariamente que dismi-
nuya su masa (Quilez, 1995).

Por otro lado, aunque le Chatelier
solo rectificd su principio en 1933 de-
bido a que como se menciond ante-
riormente el mismo percibié algunas
falencias intentando una formulacion
concluyente. Estas definiciones como
menciona Quilez-Pardo & Solaz-Por-
toles (1995) dadas por Le Chatelier
tardaron un cierto tiempo en tener
una acogida en la ensefanza; en parte
porque la revista Annales des Mines
no era ampliamente leida pasando
inadvertida su formulacién de 1888
durante varios aios.

Sin embargo, el principio tuvo una
gran aceptacién al fomentarse su apli-
cacién en la industria quimica en téc-
nicas de produccion como la del amo-
niaco en el proceso de Haber-Bosch
en 1910, el método de contacto para
la obtencion del acido sulfurico por
Peregrine Phillips en 1831 y el proce-
so Deacon en 1874 para la obtencidn
del cloro a partir de la oxidacion de
cloruro de hidrégeno entre otras apli-
caciones en el campo de la vidriera, la
ceramica y la metalurgia. Al convertir-
se en postulados que son validos tan-
to para reacciones en equilibrio como
para procesos fisicos reversibles.

Modelo de dinamica cientifica: El
principio de Le Chatelier deja de
ser infalible

Las primeras criticas del principio
de Le Chatelier segun Quilez, et al.
(1993) surgen como consecuencia



El principio de le Chatelier: revision de algunos libros de texto

universitarios - pp. 31-51

Plaumilla E

de las dificultades de interpretacion
de un enunciado que carece de un
componente axiomatico y tiene un
origen didactico. Puesto que seguln
establece este autor, los trabajos de
P. Ehrenfest junto con M.C. Raveau
en 1909; ya senalaban que la formu-
lacién era vaga y ambigua, de forma
gue su aplicacién literal podia con-
ducir a resultados contradictorios
y se insta, por primera vez, en una
formulaciéon mas precisa apoyada en
principios termodinamicos. De igual
manera a pesar de que estos prime-
ros trabajos fueron desarrollados por
otros autores durante las siguientes
décadas, sus contribuciones causa-
ron un impacto minimo a la formula-
cién del principio asumiéndose como
infalible y universal.

AUn con estas criticas adversas, el
principio empezd a ganar populari-
dad gracias a la difusion dada por au-
tores del prestigio del quimico y fisico
Nernst (1864-1941) que implementé
el principio y lo denomind "Princi-
pio de accidén y reaccion" (Quilez,
1995) y Linus Pauling (1901-1994)
gue en uno de sus escritos, exhorta-
ba a sus alumnos: “Deben ser sabios
como para abstenerse de usar una
formula matematica, a menos que
entiendan la teoria que representa.
Es una fortuna que haya un principio
general cualitativo, llamado principio
de Le Chatelier, que relaciona todos
los principios del equilibrio quimico.
Cuando capten este principio, po-
dran abordar cualquier problema de
equilibrio quimico que se les presen-
te y hacer una evaluacion cualitativa
de éste. Dentro de algunos anos ha-

bran olvidado las formulas relaciona-
das con el equilibrio quimico, espero
no obstante que nunca hayan olvida-
do el principio de Le Chatelier” (De
los Rios, 2011).

Por otra parte, Quilez, & Sanjosé
(1996) mencionan que los autores
tomaron las publicaciones de 1888 y
1908 de naturaleza mas sencilla e in-
tentaron orientarla desde una direc-
triz mas didactica. Esta situacion se
ha seguido repitiendo hasta nuestros
dias, de forma que la mayor parte de
los libros de quimica general incluyen
en la actualidad una formulacién mas
0 menos singular de este principio.

De igual manera, muchos autores
han tratado de encontrar una for-
mulacion general de caracter cua-
litativa de este principio, pero este
objetivo ha terminado siendo una
tarea imposible de lograr (Prigogi-
ne y Defay, 1954 citado por Solaz &
Quilez 2001).

Esto se debe en parte a la ambi-
gliedad del principio en la prediccién
de la evolucién de un sistema de equi-
librio quimico perturbado que depen-
derd en la mayoria de los casos en el
conjunto de palabras utilizadas para
formular el principio de Le Chatelier
(Solaz & Quilez, 2001).

En este sentido, algunos criticos
del principio de Le Chatelier no sélo
se han conformado con sefialar su ca-
racter vago e impreciso y de estudiar
de forma rigurosa sus limitaciones,
sino que ademads se han ocupado de
desacreditar a todos aquellos que le
otorgan su caracter metafisico de ley
universal de la Naturaleza (Quilez, &
Sanjosé Lépez, 1995).
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Resultado y analisis de los
procesos de transposicion
didactica en los libros de

formacion inicial de profesores

Los resultados alcanzados de Ia
revision de textos propuestos en la

formacion inicial de profesores de
guimica de la Universidad Pedagégica
Nacional a partir de la revisidon de los
SYLLABUS en los cuales se instaura la
teoria del equilibrio quimico se exhi-
ben en la Tabla 1.

Tabla 1. Analisis porcentual de los descriptores estudiados en libros imple-
mentados en la formacion inicial de profesores, LFP

Categoria

Contexto
histérico—
epistemolégico
del principio

Explicacion y
prediccion del
principio

Referentes
conceptuales
del principio

Subcategoria

Insercion del
principio de Le
Chatelier dentro de la
teoria del equilibrio
quimico para explicar
los hechos.

Fundamentacion,
utilidad y
congruencia del
principio de Le
Chatelier para
explicar el modelo de
equilibrio quimico.

Antecedentes del
principio de Le
Chatelier

Aceptacion, estudio,
resignificacion y
sustitucion del
principio.

Conflictos que se
exhiben en las
comunidades,
alcances y
limitaciones del
principio de Le
Chatelier.

Pertinencia del
principio de le
Chatelier.

Aportes del principio
de Le Chatelier en la
comunidad
académica.

N°

©oO~NOO O WN -

a -
- o

-
N

13

14

15

16

%RS:
Referencia
satisfactoria

o ellellellejololelellelloly) ]

[ellellejlojo}le}elloe)]
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%RD: %r: %NS:
Refer.en_ma %RI: %SR: cuando se cuand.o no se
descriptiva . . hace una menciona en

Referencia Sin )
enla X . referencia el texto
- incompleta referencia . .
Retdrica de errénea en respectivo el
conclusiones el texto tema
Valor numérico
4 3 1 0 0
0 0 8 0 92
8 0 12 4 76
4 4 40 0 52
0 0 12 0 88
0 0 4 0 96
0 0 20 0 80
0 0 80 4 16
0 0 84 0 16
0 0 56 0 44
0 4 44 0 52
0 0 36 0 64
4 4 40 0 48
0 12 28 0 60
0 0 12 0 88
0 0 0 0 100
0 0 0 0 100
0 0 8 0 92
0 0 0 0 100
0 0 0 0 100
0 0 24 0 76
0 0 0 0 100
0 0 0 0 100
0 0 0 0 100
0 0 0 0 100
0 0 0 0 100
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En relacion con la primera catego-
ria “Contexto historico—epistemold-
gico del principio”, se establecen los
mayores porcentajes en el criterio NS
en el cual no hay ninguna mencién del
tema entreviéndose que las mayoria
de postulaciones del principio realiza-
das por Le Chatelier no son referidas y
el criterio SR sin referencia, en el que
no se hace alusién a aspectos histo-
rico—epistemoldgicos  relacionados
con el principio; al evidenciarse a su
vez una delimitacion del saber sabio
al no situar los distintos postulados
de Le Chatelier lo que conlleva a la
construccion de un discurso deshu-
manizado que no muestra la dinamica
cientifica del desarrollo del principio,
desvinculando asimismo al autor de
su proceso de construccion.

Hay que referir ademas, que se dan
porcentajes menores en descriptores
como el dos y tres, en el que se realiza
menciones a los postulados formula-
dos por Le Chatelier en 1884, y 1888;
efectuandose una referencia descrip-
tiva en la retdrica de conclusiones
restringiéndose a descripciones sin
elementos de tipo histdrico—episte-
moldgico. En este sentido, aunque se
hace alusiéon de algunos de los pos-
tulados de Le Chatelier como se refi-
rié con anterioridad son las primeras
formulaciones y las mas sucintas del
principio las que se implementan en
los libros de formacién docente refle-
jando una simplificaciéon que no reve-
la las distintas correcciones y orien-
taciones realizadas por Le Chatelier;
dificultando el entendimiento del
principio al ser anacrénico y ahistori-
co aminorando su riqueza conceptual.

En lo relacionado con la categoria
“Explicacién y prediccion del prin-
cipio” se establece una utilidad del
principio de Le Chatelier al relacio-
narlo a diferentes procesos industria-
les como el de Haber—Bosch para la
sintesis del amoniaco, el de contacto
para la produccion de 4acido sulfuri-
co por Peregrine Phillips y otras apli-
caciones de la industria quimica. Sin
embargo, con un 40% la mayoria de
libros omiten aspectos a nivel histo-
rico y epistemolégico del desarrollo
de estos procesos industriales con
el principio y con un 48% no se hace
mencidn alguna de la importancia del
principio en el desarrollo de la quimi-
ca como se vislumbra en los resulta-
dos del descriptor 12.

Por otro lado, en relacién a los des-
criptores 11 y 13 los mayores porcen-
tajes con 64% y 60% respectivamente
muestran que la mayoria de libros de
texto analizados no se hace ninguna
remembranza que evidencie el princi-
pio de Le Chatelier como una regla de
naturaleza cualitativa que se relaciona
o deriva de otras formulaciones como
las de Van't Hoff para el equilibrio qui-
mico en sistemas gaseosos o solucio-
nes muy diluidas y la ley de accién de
masas Guldberg y Waage de los fac-
tores externos que modifican las con-
centraciones de equilibrio. Mas aun
con un 36% y 28% se hacen referencias
del principio con teorias del equilibrio
guimico sin embargo se excluye los
problemas que gestaron el desarro-
llo del mismo y su relaciéon intrinseca
con la teoria del equilibrio quimico. Lo
precedente demuestra una desperso-
nalizacion del saber como menciona
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Chevallard (1985) disgregando el co-
nocimiento cientifico de su ambito de
produccion siendo delimitado y objeti-
vado para su ensefianza.

En cuanto a la categoria epistemo-
l6gica “Referentes conceptuales del
principio” la indagacion demuestra
que este no es un aspecto al que se le
dé relevancia en la mayor parte de los
textos analizados. En consonancia con
esto descriptores como el 15, 16, 18,
19, 21, 22, 23, 24 y 25 arrojan resulta-
dos en los cuales el porcentaje equi-
vale al 100% situados en el criterio NS
lo que sefala que en los libros de tex-
to abordados no se trata el tema.

De igual modo, algunos descrip-
tores como el 14, 17 y 20 presentan
porcentajes de 12%, 8% y 24% respec-
tivamente en el criterio sin referencia
en las cuales se realizan descripciones
en las que no se manifiestan aspec-
tos histérico—epistemoldgicos y se
evidencian solo algunas relaciones
indirectas de los diversos postulados
del principio de Le Chatelier con los
estudios efectuados por Van't Hoff
y Guldberg-Waage, omitiendo otras
teorias como la de los fenédmenos de
vaporizacion de Lavoisier y los analisis
de M. Montagne sobre la represen-
taciéon geométrica del equilibrio de
sistemas ternarios que permitieron
consolidar, ampliar u orientar las pos-
tulaciones de Le Chatelier.

Lo anterior, es debido a como men-
ciona Chevallard (1997) a la delimi-
taciéon del conocimiento cientifico a
un saber parcial por los procesos de
transposicion didactica generando dis-
cursos auténomos que lo alejan de su
origen, de las diversas relaciones que
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lo produjeron y fundamentaron fijan-
do una descontextualizacién del saber
al simplificarlo y distanciarlo de con-
ceptos o teorias que estan intrinseca-
mente ligadas a él; ocasionando una
fragmentacion del saber denominado
desincretizacion del conocimiento.
Por tanto, Chevallard refiere que
“para que la ensefianza de un deter-
minado elemento de saber sea mera-
mente posible, ese elemento deberd
haber sufrido ciertas deformaciones,
gue lo hardn apto para ser ensefian-
do”. Por lo cual, la delimitacion de con-
tenidos y la profundidad de las expli-
caciones es un proceso necesario para
comunicar el saber a ensefiar en los
libros (Bravo & Cantoral, 2012) convir-
tiéndose en una estrategia apropiada
para la ensefianza. Empero, para evitar
un distanciamiento del saber a ense-
far del saber sabio es pertinente una
constante vigilancia epistemoldgica.
Lo que no se entrevé en los libros
analizados en los cuales se dan defini-
ciones formales y sucintas del principio
de Le Chatelier, enajenadas de su con-
texto de produccidn, perdiendo senti-
do al no evidenciar las transiciones de
este dado que se expone como un co-
nocimiento objetivado que resuelve y
predice situaciones del equilibrio qui-
mico no ameritando una definicién ni
un abordaje histoérico-epistemoldgico.
Con respecto a la forma como se
disponen los contenidos en los textos
examinados supone una programabili-
dad de la adquisicién del conocimiento;
siendo una directriz que exhibe una pro-
gresion en el saber (Chevallard, 1985).
Al implicar una delimitacién de esté,
por ser una sucesion de conocimientos
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adaptados para la ensefianza. Al existir
una discrepancia en el texto, que en
palabras de Chevallard no corresponde
con el saber sabio de referencia y que
en los libros de formacién docente es-
tudiados sefala relaciones indirectas y
desarticuladas de la teoria del equilibrio
con el principio de Le Chatelier como se
menciond anteriormente al no entre-
verse un abordaje histérico-epistemo-
l6gico que los vincule.

La confiablidad de los libros
implementados en la formacion
inicial de profesores

Con el fin de presentar la confiabili-
dad de los libros de texto en concordan-
cia con la transposicion del principio de
Le Chatelier se asignaron valores pon-
derados de 0,0 a 5.0 para cada criterio,
los cuales se promediaron para obte-
ner una tendencia de confiabilidad y se
muestran en la tabla 2.

Tabla 2. Tabla de resultados

Libros C1 C2 (o] c4 C5 C6
LFP1 NS NS SR NS NS NS
LFP2 NS SR NS NS NS NS
LFP3 NS NS RI NS NS NS
LFP4 NS SR NS NS NS NS
LFP5 NS NS SR SR SR NS
LFP6 SR NS SR NS NS NS
LFP7 NS NS NS NS NS NS
LFP8 NS NS NS NS NS SR
LFP9 SR NS NS NS NS SR
LFP10 NS NS SR SR NS NS
LFP11 NS NS SR NS NS NS
LFP12 NS NS NS NS NS SR
LFP13 NS NS SR NS NS NS
LFP14 NS NS NS NS NS SR
LFP15 NS NS NS NS NS SR
LFP16 NS NS SR NS NS NS
LFP17 NS SR NS NS NS NS
LFP18 NS NS RS NS NS NS
LFP19 NS NS NS NS NS SR
LFP20 NS NS RD NS NS NS
LFP21 NS NS SR NS NS NS
LFP22 NS RD NS NS NS NS
LFP23 NS NS SR NS NS NS
LFP24 NS RD SR NS NS NS
LFP25 NS NS SR NS NS NS

C7 C8 C9 Clo Ci1 cC12 C13
SR SR NS SR SR NS SR
r SR SR NS SR RD RI
SR SR NS SR NS RI RI
SR SR NS SR NS RS SR
SR SR SR SR NS SR SR
NS NS SR NS NS NS NS
NS NS NS NS NS NS NS
SR SR NS RI NS SR NS
SR SR NS NS SR NS SR
NS NS NS SR SR NS SR
SR SR SR NS SR SR SR
SR SR SR SR NS NS SR
SR NS NS NS SR SR NS
SR SR SR SR NS NS NS
SR SR SR SR NS NS NS
NS SR NS NS SR NS NS
SR SR SR SR NS SR NS
SR SR SR SR NS SR NS
SR SR NS SR NS NS NS
SR SR NS SR NS SR NS
SR SR NS NS SR NS NS
SR SR SR SR NS SR NS
SR SR SR SR SR SR NS
SR SR NS NS NS NS NS
SR SR SR NS NS SR RI

RS: referencia satisfactoria; RD: referencia declarativa; Rl: referencia incompleta; SR: sin refe-
rencia y NS: no se menciona la referencia. PROM: promedio. Se asigné un valor de 00 para SR,
ry NS; 3 para Rl; 4 para RD y 5.0 Para RS.
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Libros Cl14 C15 Cle C17 C18 C19
LFP1 NS NS NS NS NS NS
LFP2 NS NS NS NS NS NS
LFP3 NS NS NS NS NS NS
LFP4 NS NS NS NS NS NS
LFP5 NS NS NS NS NS NS
LFP6 NS NS NS NS NS NS
LFP7 NS NS NS NS NS NS
LFP8 NS NS NS NS NS NS
LFP9 NS NS NS NS NS NS
LFP10 NS NS NS NS NS NS
LFP11 SR NS NS SR NS NS
LFP12 NS NS NS NS NS NS
LFP13 SR NS NS NS NS NS
LFP14 NS NS NS NS NS NS
LFP15 NS NS NS NS NS NS
LFP16 SR NS NS NS NS NS
LFP17 NS NS NS NS NS NS
LFP18 NS NS NS NS NS NS
LFP19 NS NS NS NS NS NS
LFP20 NS NS NS NS NS NS
LFP21 SR NS NS NS NS NS
LFP22 NS NS NS NS NS NS
LFP23 NS NS NS NS NS NS
LFP24 NS NS NS NS NS NS
LFP25 NS NS NS NS NS NS

C20 c21 C22 Cc23 C24 C25 PROM
NS NS NS NS NS NS 0,00
SR NS NS NS NS NS 0,38

SR NS NS NS NS NS 0,5

NS NS NS NS NS NS 0,27
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,16
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
SR NS NS NS NS NS 0,00
SR NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,27
NS NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,22
NS NS NS NS NS NS 0,00
SR NS NS NS NS NS 0,22
SR NS NS NS NS NS 0,00
NS NS NS NS NS NS 0,22
NS NS NS NS NS NS 0,16

RS: referencia satisfactoria; RD: referencia declarativa; Rl: referencia incompleta; SR: sin refe-
rencia y NS: no se menciona la referencia. PROM: promedio. Se asigné un valor de 00 para SR,
ry NS; 3 para RI; 4 para RD y 5.0 Para RS.

El promedio general obtenido en
los textos utilizados en la formacién
de profesores evidencia una baja con-
fiabilidad producido por la textuali-
zacion del saber sabio, generando
la objetivacién de los contenidos en
busca de aproximarlo a su ensefanza;
posibilitando el control social de los
aprendizajes al hacerlo publico (Che-
vallard, 1985).

Sin embargo, esto no es admisible
debido a que estos libros son habitual-
mente empleados por los docentes en
formacion siendo los ejes principales
que finalmente instauraran el principio
de Le Chatelier y la teoria del equilibrio
guimico en la educacién en ciencias.
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De igual manera, se demuestra un
proceso de transposicion que extrae
el saber de su contexto de produccion
mostrando una version de ciencia dog-
matica con un caracter inmutable e in-
corruptible. Este hecho ha producido
una visién del aprendizaje para la cual
el error es una simple falta, una laguna
de conocimiento, y no es visto como
una parte constitutiva del proceso de
construccién del saber (Bravo, 2007).

Habria que decir también, que se
han instaurado reformas educativas
para integrar los componentes filosofi-
cos, histdricos y sociales tanto en el cu-
rriculo de ciencias como en el dmbito
de la alfabetizacion cientifica (McCo-
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mas, et al. 2000). Pero estos no se re-
flejan en la elaboracidon de los libros de
texto en los que se entrevé contenidos
que en realidad no muestran explicita-
mente la ensefanza de la historia y la
filosofia de la quimica. Anuldndose el
estudio historico-epistemoldgico de la
construccion de conocimientos quimi-
cos, su contexto de desarrollo, la dina-
mica de las comunidades de especia-
listas y los avances de la quimica que
se complejizan y amplian.

Visiones de ciencia en los libros de
formacion inicial de profesores

El analisis de los resultados pro-
porciona un panorama del discurso
que se evidencian en la quimica y la
imagen de ciencia que se exhibe, de-
mostrando entre otras cosas defor-
maciones en la naturaleza de esta dis-
ciplina. Por lo cual, para avizorar estas
distorsiones se tomd como referencia
el articulo de Fernandez, et al. (2002)
sobre las visiones de ciencias transmi-
tidas por la ensefianza y que generan
tergiversaciones en su interpretacion
en el interior de las aulas y que final-
mente se consolidan en la sociedad.

En este sentido, a partir de la explo-
racion realizada se encontré que la ma-
yoria de los textos presentan una vision
descontextualizada, en la cual el cono-
cimiento fisico-quimico muestra a la
guimica como socialmente neutra, en
la que se prescinde o trata someramen-
te los complejos nexos de la ciencia con
la tecnologia y la sociedad que dieron
origen al principio de Le Chatelier.

A su vez, se entrevé una concep-
cion individualista y elitista, en la cual
el Principio se evidencia como una

regla simple producto de un trabajo
aislado del autor, desconociendo las
teorias de otros cientificos que ori-
ginaron sus diversos postulados. Asi-
mismo, se gesta un problema como se
refirié con anterioridad debido a que
en la mayoria de libros analizados se
da un proceso de despersonalizacion,
en el que el autor es expropiado de
sus aportes al establecerse un discur-
so auténomo y deshumanizante.

Al tener una relaciéon intrinseca
con la imagen empiroinductivista y
atedrica en la que los textos anali-
zados no reflejan las diversas tran-
siciones del principio, las cuales
sufrieron diversas modificaciones
debido a procesos de investigacidn
dentro de la comunidad cientifica
que llevaron a Le Chatelier a am-
pliarlo u orientarlo en mas de una
ocasion, al no dar respuesta a cier-
tos fendmenos quimicos. Lo que
advierte una visidén simplista en los
libros de raiz positivista que le da
un cardcter predictivo, pero que no
cuenta con excepciones.

Otra deformacion que se pudo avi-
zorar en los libros de formacion inicial
de docentes es la vision rigida de la
actividad cientifica, la cual denota el
principio como una regla cualitativa
de caracter universal que no presenta
cambios ni contradicciones en su for-
mulacion, sin aclarar la naturaleza del
trabajo cientifico, el papel esencial de
la invencion, la creatividad y de la in-
dagacién que llevo a su construccion,
llevando a una imagen de ciencia re-
sumida en un método riguroso de su
construcciéon y de un conocimiento
exacto e infalible.
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Muy ligada a esa vision a la que se
acaba de referir, se puede mencionar
la imagen de ciencia aproblematica y
ahistorica que emiten los libros de tex-
to analizados, exponiéndose el princi-
pio como un conocimiento culminado
y sin limitaciones; evidencidndose ade-
mas solamente las primeras formula-
ciones de Le Chatelier, distanciando
este saber de su contexto de produc-
ciény de los problemas que generaron
su elaboracion y aceptacion.

Por lo cual, es primordial introducir
en los libros la historia y la epistemo-
logia de los conocimientos cientificos,
debido a que pueden hacer las cien-
cias mas humanas, comprensibles, y
mostrar la dificultad con que se reo-
rienta o desvalida el conocimiento es-
pecializado en el interior de la comu-
nidad cientifica.

Por otra parte, se observa una par-
celacién de los contenidos que tratan
el principio de Le Chatelier, con un ca-
racter circunscrito y sencillo, que no
aborda los procesos de unificacién y
construccion de este con el cuerpo
tedrico del equilibrio quimico, en la
cual los conocimientos que lo articulan
son cada vez mas amplios y se com-
plejizan. No obstante, se advierten co-
nocimientos acabados y estaticos que
no distinguen los constantes cambios
y contradicciones que surgen al inte-
rior de las comunidades cientificas que
los modifican o limitan al ser una con-
cepcion exclusivamente analitica. En
la cual, se propala a su vez una visién
acumulativa, de crecimiento unidirec-
cional de los conocimientos cientificos.

Ademas, el principio se constata
bajo una ldgica inductiva, en la cual

e Intituto Pedagdgico

este es mostrado como una postula-
cidn a partir de enunciados particula-
res que le brindan un “sostén inducti-
vo” debido a que las premisas que lo
componen como cambio de presion,
temperatura y concentracién, por
ejemplo son manifestadas como ver-
daderas otorgandole un sentido de la
panacea absoluta.

Por ultimo, se vislumbra a partir
de la revisidn realizada que los libros
de formacidn se directricen desde un
enfoque histdrico-epistemoldgico ac-
tualizado de la ciencia y con una vi-
sién coherente de su ensefanza.

Consideraciones finales

La finalidad de la investigacion pre-
tendié contribuir y exhortar el proce-
so de transposicién de los libros de
texto que habitualmente se imple-
mentan en la ensefianza de docentes
en formacién inicial en la quimica,
principalmente en relaciéon a la for-
mulacion que se presenta del princi-
pio de Le Chatelier, surgiendo las si-
guientes conclusiones:

La evaluacién del principio de Le
Chatelier que se evidencia en los textos
de quimica universitarios de formacion
docente no corresponde epistemoldgi-
ca e histéricamente con las actividades
cientificas al fomentar reduccionismos
y tergiversaciones desde los dos pla-
nos analizados: uno, desde la signifi-
cacion del principio de Le Chatelier, y
otro, desde la vision de ciencia que se
maneja, en las tematicas centrales en
el cual se da el principio.

De igual manera, al abordar la
confiabilidad de los libros de texto
mas implementados por profesores
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de quimica arrojé valores muy bajos
siendo poco aceptable, debido a la
version de ciencia distorsionada que
se instaura en los textos estudiados,
siendo pertinente su adaptacién a las
propuestas epistemoldgicas actuales.

Ma3s aun, al determinar, la relacion
existente entre el saber sabio, para
este caso de la lectura de los origina-
les propuestos por Le Chatelier en el
que formula el principio, en relacién
con el saber ensenado, arroja un dis-
tanciamiento que no vislumbra las
distintas postulaciones de le Chatelier,
si no por el contrario sus primeras for-
mulaciones y mds sucintas, sin mos-
trar ampliaciones o correcciones que
hizo a este principio desde su aplica-
cion experimental, evidenciando una
poca vigilancia epistemolégica.

Igualmente las visiones de ciencias
gue se fomentan y que se derivan
de las anomalias en los procesos de
transposicion muestra que los libros
de texto de formacidn inicial docente
no es el mas conveniente para la en-
sefianza del principio de Le Chatelier
y el equilibrio quimico, “esto posi-
blemente se deba a que las personas
implicadas en su elaboracién no per-
tenezcan a un grupo de especialistas
en la didactica de las ciencias” (Silva
& Jiménez, 2010).

Por tanto, la introducciéon de sabe-
res cientificos a los sistemas educati-
vos la mayoria de veces exhiben una
naturaleza de las ciencias con serias
deformaciones y reduccionismos; al
no ser tenidos en cuenta los procesos
historicos, sociales y epistemoldgicos
que le dieron origen a las teorias, las
leyes, principios y conceptos cientifi-

cos. Convirtiéndose los libros en una
herramienta que complica los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje,
debido a que los procesos de trasla-
cion parecen no planificar y tener en
cuenta los propésitos de la ensefianza
escolar; que como menciona Cajas
(2001), dejan el movimiento de co-
nocimientos cientificos hacia nichos
escolares a la merced de escritores
de libros de texto o a expensas de las
ideologias dominantes que no nece-
sariamente trasladan conocimientos
relevantes para la sociedad.

En concordancia, la trasposicion
didactica que gestan estas tergiversa-
ciones en la ensefianza, tanto por los
libros de texto como por los docen-
tes en el aula que los implementan;
“dificultan el aprendizaje y por otro
muestran una forma de hacer ciencia
gue no corresponde con la actividad
cientifica generando obstaculos epis-
temolégicos en el proceso de ense-
flanza y aprendizaje de la ciencia”
(Moreno, Gallego. & Pérez, 2010).

Esto es debido a que desde la
misma formacidon docente se imple-
mentan estas distorsiones que son
finalmente instauradas en el aula.
Por lo cual, la formacion de docentes
conlleva a serios desafios al exigir re-
novaciones drasticas en la ensefianza
de las ciencias, en las que los futu-
ros profesores puedan ser criticos y
reflexivos de los conocimientos que
reciben y ensefian. De ahi que el do-
cente pueda usar estos textos como
una herramienta, pero se cuestionen
sobre sus contenidos y reconozcan
sus reduccionismos para depurar la
informacidn alli suministrada.
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A lo que Pellén, Mansilla & San
Martin (2009) refieren que ya en la
actualidad, los docentes deben incor-
porar en sus practicas de ensefianza
no solamente el dominio de conteni-
do disciplinario puro, sino que ademas
les exige competencias asociadas a la
apropiacién de conocimiento didactico
para vehiculizar el saber disciplinario
hacia el saber pedagodgico, con el ob-
jeto de cumplir con el acto educativo.

De ahi que, la ensefianza de las cien-
cias, en particular la quimica cree la ne-
cesidad de mejorar las practicas peda-
gbgicas. Para ello es indispensable que
esos conocimientos especializados de
la actividad cientifica sean transforma-
dos a conocimientos ensefiables que
sean préximos y comprensibles.

Lo anterior implica que los docen-
tes deban manejar un conocimiento
mas allad del contenido conceptual de
la ciencia que ensefa complejizando

su practica, puesto que exige otras
habilidades de caracter didactico y
pedagdgico para relacionar ese saber
especializado y recontextualizarlo de
acuerdo a las necesidades de la po-
blacién a la que ensefia.

Para concluir todo lo anterior, nos
lleva a decir que el profesor debe ser
un mediador y facilitador de los pro-
cesos de construccidon y apropiacion
del conocimiento quimico siendo los
estudiantes aprendices activos, lo que
implica que la escuela se convierta no
solo el lugar que se busque ensefiar
unos contenidos; sino, donde se en-
sefie a indagar, reflexionar y criticar
el mundo desde la intersubjetividad
y la comunicacién. Lo que conlleva a
un planteamiento diferente del modo
en que se ha trabajado la quimicay la
forma de verla la misma. Al mostrar
una ensefianza mas funcional, mas
humana y alcanzable para todos.
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Este articulo de reflexidon resultado de investigacion, cuyo objeti-
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to que influyen en las dificultades de aprendizaje de los estudiantes
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estudiantes de un contexto determinado. Como resultados, se evi-
dencia la implicacién de las variables del contexto social, econémi-
co, politico e institucional planteado por diversos autores en el pro-
ceso ensefianza-aprendizaje. Se concluye, que el contexto influye
directamente en las dificultades de aprendizaje.

Palabras clave: contexto, dificultades de aprendizaje, factores exo-
genos y factores enddgenos.

Contextual factors that influence student learning
difficulties

Abstract

This reflection article is an investigation result. Its objective is to
think from the pedagogy about the context factors which affects
some learning obstacles of students in the school “Institucion Edu-
cativa La Despensa, Sede B, Soacha, Colombia” guided by the her-
meneutic approach and the theoretical review, which allows a criti-
cal reflection about exogenous and endogenous factors that impact
the learning troubles of students in a specific context. As a result,
are demonstrated the variables in a determined context, such as
social, economics, politics and institutional sat down by many diffe-
rent authors in the teaching-learning process. As a conclusion; the
context directly affects the difficulties in learning process.
Keywords: context, learning difficulties, exogenous and endoge-
nous factors.

Introduccion!

El presente articulo de reflexion
es el resultado de la investigacion so-
bre el analisis de los factores del con-
texto que influyen en las dificultades
de aprendizaje de los estudiantes de
la Institucién Educativa (IE) La Des-
pensa, Sede B, municipio de Soacha,
Colombia. se centra en la mirada pe-
dagdgica del contexto socioeducativo

de los estudiantes e inspirado en las
experiencias vividas dentro del aula,
donde se evidencia la falta de acom-
pafiamiento de los padres, problemas
de salud y nutricidon de los menores,
violencia e inseguridad en la comuni-
dad, falta de oportunidades laborales
y de recursos econdmicos de las fami-
lias, atencién no oportuna en politicas

El articulo de reflexion es producto del proyecto de investigacion titulado: concepciones, per-
cepciones y compromisos sobre una educacidn para la paz, cddigo No. 1857; aprobado y
financiado por el CONADI y la Universidad Cooperativa de Colombia. Actualmente en desa-
rrollo. Objetivo de investigacidn realizada en la IE La Despensa, Sede B, municipio de Soacha.
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publicas como el programa de inclu-
sidn, infraestructura institucional,
falta de capacitacion docente frente
a las dificultades de aprendizaje y su
relacién con el curriculo.

La metodologia tuvo una vision
cualitativa, a partir de la investigacidn
interpretativa y a través de la revision
hermenéutica, cuyo nucleo fue el con-
texto y en él los factores exdgenos,
entre los cuales se destacan: sociales,
econdmicos y politicos, y los factores
enddgenos, como la infraestructura
fisica, el personal docente y el curri-
culo; permitiendo una reflexion que
parte de lo general en cuanto a los
conceptos tedricos y aportes practicos
de diferentes autores, cuyos estudios
guardan relacién con la situacién de
vulnerabilidad en la que se encuentran
los estudiantes de la institucidon edu-
cativa objeto de estudio. El propdsito
principal es la reflexion critica acer-
ca de los elementos del contexto que
influyen en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje, para propender por
una educacién pertinente y de calidad,
con enfoque humanista, que trascien-
da la dimensidn intelectual e integre la
vision holistica del estudiante.

Para lograrlo se efectué una ob-
servacidon participante del contexto
desde una perspectiva humana e
integral, resultados que se triangu-
laron con la revision tedrica sobre el
tema y su influencia en la educacion,
estableciendo relaciones con los fac-
tores del contexto, tanto enddgenos
como exogenos.

Justo es decir que los estudiantes
de la IE La Despensa, Sede B, viven
y construyen sus aprendizajes en

medio de ambientes hostiles para su
desarrollo y formacién integral, rea-
lidad que no ofrece ambientes de
equidad ni de justicia social, ni siquie-
ra el derecho bdasico a una educacién
con calidad, de esta poblacidon pobre
y empobrecida por la falta de acom-
pafiamiento de los padres, la violen-
cia, la falta de recursos econémicos,
el micro-trafico de drogas ilicitas, la
desnutricién, la no visibilidad de las
dificultades de aprendizaje existentes
para ser evaluadas, diagnosticadas
e intervenidas, entre otros; realidad
gue se equipara a la realidad de otros
sectores vulnerables de la ciudad de
Bogota en particular, de Colombia y
de Latinoamérica en general, cuyas
caracteristicas son similares al contex-
to que muestra este articulo.

Contexto

Para empezar, es necesario concep-
tualizar qué se entiende por contexto,
ya que este término posee diversos sig-
nificados e incluso es observable desde
varios saberes. Partiendo de su raiz,
tal como lo plantean Pérez y Gardey
(2012), se deriva del latin contextus, re-
firiéndose a todo aquello que rodea, ya
sea tangible e intangible y desde donde
se interpreta o entiende un hecho.

En esta reflexion, el término con-
texto es fundamental ya que segun
Salguero (2007) no es posible enten-
der la dindmica comunicacional hu-
mana en la sociedad sino se tiene en
cuenta el contexto. Sin embargo, acla-
ra que, el concepto de contexto carece
de una definicion precisa que permita
incluirlo en los modelos de interpre-
tacion del discurso de manera univo-

Universidad de Manizales e

63



64

Plumilla E

German Dario Cardozo Galeano, Isabel Hernandez Arteaga,
Diana Carolina Vargas Cafizales, Adriana Constanza Garcia

Volumen 21 Nro.1. enero-junio - 2018

ca. Complementa Berbeira (2008) que
es imposible llevar a cabo un andlisis
de la realidad o de los enunciados sin
tener en cuenta el contexto en que se
producen, ya que estan determinados
por factores que se cualifican como
contextuales; asimismo, Freire (2005)
lo presenta como la praxis, la realidad
o mediacién del mundo en el proceso
de educacion para la libertad desde
un enfoque de humanizacién.

Por su parte, Cusel, Pechin y Al-
zamora (2004), hacen un repaso en
detalle de las principales areas de in-
fluencia relacionadas con el desarro-
llo social del nifo y del adolescente,
donde destaca el contexto como par-
te fundante, destacando la familia,
el entorno escolar, los medios de co-
municacion, la economia, la cultura,
las interrelaciones, entre otros, que
influyen en la escuela y condicionan
su gestion administrativa y el queha-
cer de los docentes. Asi como facto-
res internos, tales como los recursos,
infraestructura fisica y tecnoldgica,
actores escolares, entre otros.

Al respecto, Rodrigo (1994) alude
al término -escenario como contexto
sociocultural complejo, en el que se
produce la construccién del conoci-
miento. En este sentido, el contexto
corresponde al conjunto complejo de
hechos que forman parte del entorno
o de un fendmeno dado; estos hechos
se consideran factores que influyen
de manera directa o indirecta y pue-
den ser internos o externos a la situa-
cion objeto de estudio.

De acuerdo con estas perspecti-
vas, se establece que el contexto es
la integraciéon de circunstancias o
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situaciones fisicas o simbdlicas que
rodean un hecho y que deben ser
definidas con el propédsito de inter-
pretarlo y comprenderlo. Estas con-
ceptualizaciones brindan parametros
claros para analizar precisamente los
factores del contexto que influyen
en las dificultades de aprendizaje de
los estudiantes de la IE La Despensa,
Sede B del municipio de Soacha en
Colombia. Es decir, desde su raiz la-
tina, analizar todo aquello que rodea
al estudiante: familia, salud, recur-
sos econdmicos, politicas publicas,
institucion educativa, ambientes de
seguridad o inseguridad, en la fina-
lidad de tener una visién holistica e
integral del estudiante.

En este sentido, Gairin (2004)
contextualiza el término dentro
de la educacidén, afirmando que se
debe tener estadios de organiza-
cién, es decir, que la misma IE brin-
de espacios y momentos de conoci-
miento de las circunstancias en que
se desarrollan los estudiantes, para
realizar una acertada intervencion
educativa partiendo de los contex-
tos. Las dificultades de aprendizaje
en los estudiantes de la institucidn
objeto de estudio, deben ser anali-
zadas de manera integral para una
interpretacién adecuada de este he-
cho educativo con miras a una toma
de decisiones pertinentes en busca
de la calidad educativa.

Por ello, y con el propdsito de com-
prender esas situaciones o factores
gue influyen en las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes, es per-
tinente la clasificacidn de los factores
del contexto presentada por Vasquez
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y Martinez (2008), donde afirman que
hay una serie de variables exdgenas y
enddgenas que afectan los estereoti-
pos o circunstancias, en el caso parti-
cular que ocupa, el contexto exdgeno
y endégeno de los estudiantes de la IE
la Despensa Sede B, del municipio de
Soacha en Colombia.

Factores exogenos

Vasquez y Martinez (2008) consi-
deran como factores exdgenos “todos
aquellos relativos a la situacion expe-
rimental y que parecen incidir en la
modificacién del estereotipo, es decir,
todos los agentes contextuales que en-
vuelven al sujeto en la emisién o inhi-
bicién de los estereotipos” (p. 37). En
otras palabras, son aquellas situacio-
nes externas que influyen o inciden en
el sujeto; que, para este caso en par-
ticular, corresponde a los estudiantes
de la IE La Despensa Sede B, Soacha,
Colombia. Cabe aclarar que estos fac-
tores o circunstancias externas se cla-
sifican en el desarrollo de la investiga-
cion en tres: factores sociales, donde
se encuentra la familia, la salud y la nu-
tricion; factores econdmicos y factores
politicos, incidiendo en el desempefio
académico de los estudiantes con difi-
cultades de aprendizaje, por ende, de
acuerdo con Freire (2005) en su educa-
ciéon como practica de la libertad y los
derechos humanos.

Dentro de los factores sociales, la
familia cobra vital importancia, por-
que es el contexto mas proximo del
estudiante, alli es donde aprende a
conocerse, explorarse y vivir con él y
con el otro, que en palabras de Delors
(1996) “Aprender a ser para que flo-

rezca mejor la propia personalidad y
se esté en condiciones de obrar con
creciente capacidad de autonomia,
de juicio y de responsabilidad perso-
nal” (p.34). Afirmacién muy humana
y existencial que apunta al ser, es de-
cir, a la esencia de la persona mas alla
de su rol dentro de la sociedad.

Desde este planteamiento, la fa-
milia se convierte en el espacio de
conocimiento y reconocimiento que
brinda las herramientas para forjar
una personalidad Unica con auto-
nomia, es decir, con criterio propio
para actuar con rectitud, con juicio
y responsabilidad personal y comu-
nitaria. De igual modo, la familia es
el contexto préximo, que de acuerdo
a Delors (1996) permite el desarrollo
del aprendizaje cooperativo, donde
se construyen relaciones, vinculos,
afectos, responsabilidades, valores,
sensibilidad, entre otros.

El planteamiento realizado por el
autor aporta a la investigacion una
visién holistica, integral y humana,
donde se reconoce al estudiante no
como objeto, sino, como sujeto con
oportunidades que podra desarro-
llar dentro de la familia y proyectar-
las en otros contextos como el cole-
gio, el barrio, la ciudad, el pais. De
alli que estos postulados, dan luces
en el analisis de los factores del con-
texto que influyen en las dificulta-
des de aprendizaje de los estudian-
tes objeto de estudio, en los que se
ha establecido y es evidente una
problematica familiar muy grande,
debido principalmente a la violen-
cia intrafamiliar, descuido y falta de
acompafiamiento de los padres en
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el proceso de desarrollo del nifio y
el joven en general y desinterés por
acompafar el proceso de aprendi-
zaje en particular; falta de didlogo
entre padres e hijos y carencia de
formacién en valores. Conocer el
contexto familiar que circunda a
los menores, ayudard a promover
desde la escuela, espacios de desa-
rrollo y convivencia, apuntando a la
reflexion de Delors (1996) la Educa-
cién o utopia necesaria.

Desde esta perspectiva, es nece-
sario profundizar acerca de los as-
pectos o circunstancias en que se
desarrolla el ambiente familiar, que
influyen decididamente en el rendi-
miento académico en general y en las
dificultades de aprendizaje en parti-
cular; las cuales son identificadas por
Robledo y Garcia (2009) como: nivel
de estudio de los padres, dificultades
de aprendizaje de éstos, nivel socioe-
condmico, recursos culturales, nime-
ro de hijos, distancia entre uno y otro
hijo, tipo de vivienda, ambiente fa-
miliar, nivel de vulnerabilidad, entre
otros. Cada uno de estos factores in-
fluye directamente en las dificultades
de aprendizaje, puesto que de acuer-
do alas investigaciones realizadas por
los autores, no es lo mismo el abor-
daje de una dificultad de aprendizaje
por parte de unos padres que poseen
un nivel de estudio desarrollado, que
posean recursos econdémicos, una
vivienda amplia para su nucleo fami-
liar; que por el contrario, familias que
carezcan de estos aspectos, porque
van a obstaculizar, limitar y coartar el
proceso de desarrollo integral de los
estudiantes.
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Al respecto, Timaran, Hernandez,
Caicedo et al (2015) concluyen en su
investigacidn, que el nivel educativo de
los padres es uno de los patrones de
desempefio académico que influye de-
cididamente en los logros educativos
de los estudiantes; la relacion es direc-
tamente proporcional: a mayor nivel
educativo de los padres, mayor es el
desempefio académico del estudiante;
por su parte, a menor nivel educativo
de los padres, es menor el desempefio
académico del estudiante.

En este sentido, la familia dentro
del analisis de los factores del con-
texto que influyen en las dificultades
de aprendizaje de los estudiantes
objeto de este estudio, incide direc-
tamente, dado el contexto de vulne-
rabilidad en el que crecen y se de-
sarrollan los estudiantes; siendo de
gran importancia conocer esta reali-
dad para poder comprenderla y abrir
espacio de didlogo constante con las
familias, en la finalidad de contribuir
alatoma de decisiones que contribu-
yan a mejorar ese espacio vital para
los nifios y los jovenes que tengan o
no dificultades de aprendizaje; por-
gue en su mayoria, los padres y fami-
lias completas no poseen los recur-
sos econdmicos necesarios porque
no han podido acceder a un trabajo
estable y en algunos casos tampoco
a trabajos informales, lo que permite
el desarrollo de condiciones socioe-
condmicas dificiles, que limitan las
posibilidades y frustran el desarrollo
armonico de los ninos; siendo con-
textos que cada dia son mdas vulne-
rables a la violacién de los derechos
humanos en todas sus formas.
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A esto se afiade segun Ceballos
(2006) que la familia es el nucleo fun-
dante de desarrollo del ser humano,
siendo su primera fuente basica de so-
cializacion; en ella se construye la au-
toestima y el auto-concepto elemen-
tos importantes para la vida adulta.
La autora plantea la necesidad de una
educacion familiar para apoyar a las fa-
milias en la busqueda de su calidad de
vida, teniendo en cuenta la inestabili-
dad del mundo del siglo XXI, también
la familia es inestable; siendo necesa-
rio el conocimiento del contexto fa-
miliar en los diagndsticos de caracter
educativo que lleva a determinar la
necesidad de una educacién para la fa-
milia y la busqueda de los valores que
debe desarrollar la misma para su for-
talecimiento en la sociedad.

Naturalmente que un contexto fa-
miliar golpeado, vulnerado, sin condi-
ciones dignas para la vida que garan-
tice el desarrollo integral de cada uno
de sus miembros en general y de los
estudiantes en particular, obstaculiza
en la praxis esta filosofia; no obstan-
te, la grandeza humana vy el papel de
la escuela motiva y genera espacios
en pro de la vida de los estudiantes y
de sus familias. Para el analisis de los
factores del contexto que influyen en
las dificultades de aprendizaje de los
estudiantes de la IE que hace parte
de esta investigacion, es fundamental
esta filosofia de vida, porgue se par-
te de la persona, de los valores y de
la esperanza en la construccion de un
presente y futuro para el estudiante,
su familia y la sociedad, ayudando a
mejorar el contexto proximo y por
ende a mitigar las dificultades de

aprendizaje que permanentemente
presentan los menores.

En la misma linea Gairin (2004)
afirma que “el paradigma critico ad-
mite el sentido de organizacion como
construccion social, al mismo tiempo
considera que dicha realidad queda
mediatizada por la realidad socio-cul-
tural y politica mds amplia” (p. 15); es
decir, que desde el contexto se pue-
de observar a la familia en dos pers-
pectivas: como organizacién, por su
composicion, roles, jerarquia y como
construccion social, puesto que se va
haciendo dia a dia con la dindmica de
la convivencia de sus miembros; todo
esto mediado por la realidad del con-
texto sociocultural que la circunda.

Bajo esta perspectiva se busca
gue, desde el contexto familiar el es-
tudiante tenga aprendizajes significa-
tivos, para lo cual se parte de la zona
de desarrollo préximo teniendo en
cuanta sus caracteristicas y su historia
personal. Ausubel (1976) sefiala que
cada espacio o contexto es portador
de una diversidad de significados; los
gue van a incidir en el actuar del ser
humano, cuyo contexto de base que
permite esas significaciones es la fa-
milia, desde donde a través de reglas
y normas de convivencia fomenta el
desarrollo integral de sus miembros.

Ciertamente, los dos postulados
anteriores permiten realizar el ana-
lisis del factor del contexto familia,
puesto que influyen directamente en
las dificultades de aprendizaje de los
estudiantes: primero, porque hay pa-
dres que no aceptan que su hijo posee
dificultades de aprendizaje; segundo,
porque también hay padres que no
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permiten o no desarrollan esos apren-
dizajes significativos desde casa, debi-
do a la violencia intrafamiliar, falta de
carifno, escucha y didlogo o porque su
axiologia de vida no constituye valo-
res que enaltezcan a la persona.

En sintesis, el primer factor del con-
texto que influye en las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes que ha-
cen parte de este estudio, es la familia;
la cual estd inmersa en una realidad
sociocultural y econdmica adversa,
por la problematica de violencia, des-
empleo, desplazamiento, analfabetis-
mo de los padres, la no aceptacion de
las dificultades de aprendizaje de los
nifos, la falta de acompafiamiento en
su desarrollo y particularmente en su
aprendizaje, entre otros; pero, que se
deja orientar y guiar con una voz de
esperanza para un mejor presente y
futuro de sus hijos.

Otro factor social que influye en las
dificultades de aprendizaje es la salud
y la nutricidn, investigaciones refe-
rentes al tema como, por ejemplo, la
realizada por Gaviria y Palau (2006),
quienes concluyen la existencia de in-
equidad socioeconémica presente en
la atencion que reciben las personas
de escasos recursos, ademas de la fal-
ta de politicas publicas para que exista
equilibrio y equidad en la atencidn en
materia de salud y nutricién. Encuen-
tran, ademas desigualdad en la aten-
cion que perciben las personas que se
encuentran afiliadas al régimen subsi-
diado (SISBEN), versus las que cuentan
con recursos para ser atendidas por
entidades de salud particulares.

Desde esta perspectiva, se confir-
ma la precaria atenciéon que prestan

e Intituto Pedagdgico

en materia de salud y nutriciéon los
estudiantes de esta IE en general y en
particular los que poseen dificultades
de aprendizaje, quienes no son atendi-
dos de manera oportuna por profesio-
nales de la salud, agudizando ain mas
la problematica educativa y dilatando
los procesos que con el transcurrir del
tiempo se tornar irreversibles.

Pero hay mas, la falta de educacién
para la salud y los malos habitos ali-
menticios afirma Burgos (2007), agu-
dizan la problematica en la poblacion
infantil en edad escolar, hecho que
“puede ser abordado bajo un enfo-
que funcional, con proyeccién social
para potenciar la calidad de vida de los
alumnos” (p. 4); continua sefialando
gue “si un nifio no desayuna de forma
adecuada, no podria rendir en la es-
cuela, debido a la hipoglucemia que se
produce en su organismo” (p.5); pasa
lo mismo con el almuerzo para quienes
estudian en la jornada de la tarde.

Sobre este propdsito, hay que acla-
rar que la mayoria de los estudian-
tes llegan a la IE sin almorzar, ya sea
porque se levantan tarde, porque no
poseen recursos econémicos o por-
gue esperan el servicio gratuito de
refrigerio tipo almuerzo que brinda
la Alcaldia del municipio de Soacha,
pero, que por la cantidad y calidad
gue ofrecen no suple el valor nutricio-
nal que requieren los menores. Se-
fiala Burgos (2007) que a este factor
se suma la cultura generalizada de la
compra de comida chatarra y proce-
sada en los descansos programados
en la jornada académica, que incide
en la agudizacién de las dificultades
de aprendizaje de los estudiantes,
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por la carencia de energia y nutrien-
tes que biolégicamente necesitan sus
cuerpos para cumplir sus funciones
de manera adecuada.

En este punto Marquez (2009) es-
tablece las caracteristicas que debe
cumplir el comedor escolar, entre las
gue se tiene la variedad y balanceo
en el mend, con contenido de protei-
na, verdura, legumbre y fruta; garan-
tizando un menu para estudiantes
con necesidades especiales como
diabéticos, hipertensos, obesos, en-
tre otros. Cabe aclarar, que nada de
eso se vivencia en la |IE objeto de es-
tudio, donde el comedor escolar pre-
senta un solo menu para todos en
cantidad minima, que consta de un
carbohidrato, una porcién reducida
de fruta y una vez a la semana una
porcion minima de proteina.

Importa dejar constancia que el
estado de salud y nutricion es un fac-
tor del contexto que influyen en las
dificultades de aprendizaje, por tanto,
no se puede esperar un rendimiento
bueno o promedio cuando bioldgi-
camente no se cuenta con la energia
suficiente para responder cognitiva y
emocionalmente; un nifno con ham-
bre, no tendra el mismo rendimiento
académico que aquel que se alimenta
de manera balanceada, tal como lo
planted Burgos (2007). Los resultados
de investigacion muestran que a esta
institucion educativa asisten nifios
cuya Unica porcién alimentaria al dia
es la que reciben en el comedor de
la misma, el cual como se sefiala no
cumple con los requisitos dietarios.

Ademas, a este factor se suma la
problematica del sistema de salud

colombiano, que tiene un déficit muy
amplio en la asignacién de citas para
medicina general, mds aun, cuando se
trata de citas para especialista, agu-
dizando la atencion oportuna de los
menores en las ramas de la oftalmolo-
gia, optometria, psicologia, neurolo-
gia, neuropsicologia y otras especiali-
dades de la salud, indispensables para
su desarrollo arménico. El sistema de
salud colombiano abre una brecha
grande entre ricos y pobres, porque
en Colombia, si se tiene dinero es
posible comprar un servicio eficiente
de salud; caso contrario, asi pertenez-
can al régimen contributivo de salud,
tiene acceso, pero a un servicio to-
talmente ineficiente e inhumano, el
cual va en contra de los valores y la
esencia misma de la persona y de los
postulados de los referentes tedricos
mencionados hasta el momento.

Esta situacion corresponde y hace
presencia en el analisis de los factores
del contexto que influyen en las difi-
cultades de aprendizaje de los estu-
diantes, puesto que la gran parte de
esta poblacién pertenece al régimen
de salud subsidiado y los pocos que
estan incluidos en el sistema contri-
butivo, igualmente padecen lo inhu-
mano del abordaje del sistema de
salud en Colombia, que incide negati-
vamente en el estado nutricional y la
salud del nifio y el joven estudiante,
por lo tanto, en su desarrollo integral,
tal como lo afirma Burgos (2007).

Igualmente, los factores econdmi-
cos influyen en el rendimiento escolar,
por ende, en las dificultades de apren-
dizaje; de alli el imperativo aportado
por Jadue (1997) que afirma:
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Mejorar la calidad de la educacién y

con ello el rendimiento escolar de los

nifios provenientes de familias de bajo

NSE, debe ser una prioridad nacional

ya que la relacién entre pobreza y di-

ferencias culturales y/o linglisticas

que resultan de un bajo rendimiento
escolar agobian los esfuerzos de desa-

rrollo global del pais. (p.2)

Destaca los puntos neuralgicos,
comenzando por la calidad de la edu-
cacién, al demostrar que no existen
politicas de equidad ni calidad que
favorezcan el rendimiento académi-
co de los estudiantes de escasos re-
cursos econdmicos, planteando un
“deber ser” del Estado, donde busque
de manera prioritaria politicas edu-
cativas, sociales y econdémicas que
apunten a brindar una educacion con
calidad y que cierren la brecha clasis-
taincluso en la educacidn, revirtiendo
asi las desventajas que afectan a los
nifios mas pobres y vulnerables.

En consonancia con lo expuesto,
Schmelkes (2005) denuncia la des-
igualdad en la calidad de la educacién
primaria en México, pero, que es vi-
gente y actual para el contexto colom-
biano. Dice el autor, que los contextos
donde las familias estan en condicio-
nes socioecondmicas dificiles, general-
mente los padres carecen de la escola-
ridad requerida para apoyar a sus hijos
en las tareas escolares; a menudo los
padres se apoyan en sus hijos para rea-
lizar tareas del hogar o del campo; pre-
sentan condiciones precarias de salud
y nutricién que limitan la asistencia a la
escuela y dificultan el aprendizaje; por
su parte las instituciones educativas
tienen malas condiciones en su infraes-
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tructura, un cuerpo docente con au-
sencias constantes y que no tienen las
competencias necesarias para orientar
el aprendizaje de sus estudiantes, es-
tan pobremente equipadas, sus direc-
tivos no tienen sentido de pertenencia
y no cuentan con acompafamiento ni
con auditorias para revisar la calidad
del servicio que prestan.

En este contexto, la calidad de los
insumos escolares y del funcionamien-
to de esta clase de IE se adecuan a las
condiciones de la demanda, si ésta es
pobre, la calidad de la educacién en su
conjunto también sera pobre. Una si-
tuacién que no solamente permite la
desigualdad preexistente, sino que la
refuerza y agrava. Obsérvese como el
autor integra factores del contexto an-
tes mencionados como familia, salud y
nutricion, agregando algunos propios
de los contextos enddgenos; esto lleva
a la denuncia profética, es decir, al ana-
lisis de la realidad integral de los con-
textos donde se encuentran inmersos
los estudiantes objeto de estudio, para
gue una vez conocidos, proponer poli-
ticas integrales que permitan no sélo
una educaciéon con calidad, sino real-
mente la formacidn integral de perso-
nas, especialmente las mas pobres, a
las que el sistema les ha dado un trato
general, sin tener en cuenta la diversi-
dad en todas sus manifestaciones.

A no ser que existan politicas publi-
cas integrales que se encaminen hacia
la humanizacidn de los factores de con-
texto que influyen positivamente en
disminuir las dificultades de aprendi-
zaje de los estudiantes y que la escuela
cobre un protagonismo de formacion
integral mas alla de la preocupacion
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por un Indice Sintético de Calidad Edu-
cativa — ISCE* o unas Pruebas Saber
excluyentes, donde sélo se tiene en
cuenta asignaturas como matematicas
y lenguaje o se busque maquillar sola-
padamente realidades trascendentales
para “mostrar resultados”, se reafirma
lo dicho por Schmelkes (2005), que el
problema no se terminard, por el con-
trario se agudizara cada dia abriendo
la brecha de injusticia, que genera am-
bientes hostiles para la paz, teniendo
en cuenta lo anterior, se establece la
influencia del factor econédmico en las
dificultades de aprendizaje de los es-
tudiantes de esta IE objeto de estudio,
debido a la falta de recursos econémi-
cos de las familias que dispara la pre-
ocupacién permanente por suplir las
necesidades basicas de alimentacidn
y vivienda, dejando de lado otras ne-
cesidades basicas como la educacion
y la salud. Ademas, por la desigualdad
socioecondmica, que incluso en estos
contextos, genera personas de prime-
ray segunda categoria, olvidandose de
principios humanos y constitucionales
gue garantizan sus derechos. Conclu-
yendo en palabras de Blanco (2006),
que “América Latina se caracteriza por
tener sociedades muy desintegradas y
fragmentadas debido a la pobreza y a
la gran desigualdad en la distribucién
de los ingresos, lo cual genera altos in-
dices de exclusién” (p,1)

Porcentaje mediante el cual el Ministerio
de Educacién de Colombia interpreta los
resultados de los estudiantes después de
haber presentado la evaluacion estanda-
rizada llamada Prueba Saber en los grados
3,5,9y11.

Factores politicos

Finalmente, dentro de los facto-
res exogenos estdn los de caracter
politico, centrados en el programa
de inclusion en el aula como politica
de Estado, consignada por el Congre-
so de Colombia (Ley 1482 de 2011),
con un espiritu humano e incluyente,
pero, descontextualizados la realidad
socioecondmica de la poblacion de la
IE La Despensa, Sede B, Soacha y que
se interpreta inclusion, sélo como te-
ner dentro del aula a estudiantes en
situacion de discapacidad y estudian-
tes con dificultades de aprendizaje,
pero, no tiene en cuenta el dotar a
la IE de profesionales, instalaciones,
materiales y programas adecuados
gue garanticen el pleno desarrollo de
las personas y su verdadero derecho a
la formacidén integral; mas grave aun,
las dificultades de aprendizaje de al-
gunos estudiantes, son opacadas por
la situacién de discapacidad de otros;
la realidad es una inclusién de papel
y maquillada que en palabras de Sch-
melkes (2005) es una situacién que
perpetua las desigualdades preexis-
tentes, las acentla y agrava.

En contraste con la realidad que
vive a diario la IE estudiada, Blanco
(2006) deja en claro que la politica
de inclusién, representa un impul-
so importante para avanzar hacia la
perspectiva de una educacidon para
todos, porque aspira a hacer efecti-
vo para toda la poblacion el derecho
a una educacion de calidad; como se
observa hay muchos nifios ademas
de aquellos con discapacidad, que
tienen negado este derecho. Desde
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esta perspectiva, la inclusiéon busca
la equidad y la calidad para todos sin
importar origen, cultura, ideologia,
orientacién sexual, discapacidad o
dificultad de aprendizaje; lo que real-
mente interesa es garantizar el dere-
cho de los menores a una educacion
con calidad. El autor aclara que la
inclusion por ser una politica del Mi-
nisterio de Educacion Nacional (MEN)
debe ser integral y no segmentada a
una unica poblacidn.

Con respecto a los factores del con-
texto que influyen en las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes de la IE
La Despensa, Sede B, toma fuerza esta
politica de inclusidn, puesto que todas
las instituciones tanto del sector oficial
como el privado deben acatarla, inte-
grando en sus aulas a la diversidad de
estudiantes que lleguen sin importar su
condicién. Sin embargo, se aclara que,
en la practica los nifios ingresan y se
incluyen al espacio fisico de la IE, pero,
donde no les brindan la atencién que
requieren para obtener la educacion
con calidad por la falta de profesionales
especializados que apoyen y acompa-
fien el proceso de los menores.

Conviene distinguir el enfoque
tradicional y el enfoque de inclusidn
aportado por Porter y Stone (2001)
donde el primero se centraen el alum-
no, se le asigna un experto, se elabora
un programa individual, se tiene un
diagndstico y se forma al estudiante
como especialista; por el contrario,
el segundo, se centra en el aula, se
basa en la resolucidon de problemas
en cooperacioén, se buscan nuevas es-
trategias para los profesores y apoyo
en el aula. Dos visiones o posiciones
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distintas que no se pueden absoluti-
zar, pero si adaptar dependiendo el
modelo pedagdgico que siga la IE. En
el caso de la IE La Despensa, se estd
reestructurando el modelo pedagé-
gico siguiendo lineamientos del mo-
delo dialogante, conveniente para la
formacion integral y en valores de los
estudiantes, adaptando la politica de
inclusion dentro del aula.

De tal modo que se debe tener en
cuenta algunos factores clave para
una escuela inclusiva, entre los cuales
segun Giné (2012) se tiene el conoci-
miento integral de los estudiantes por
parte de los profesores, la decisién de
avanzar hacia la educacién inclusiva
con todas las implicaciones que trae,
implementar el trabajo cooperativo
como metodologia para suplir las ne-
cesidades de los estudiantes, cambiar
la mentalidad acerca de las dificulta-
des que se presentan en el aula, mejo-
rar la comunicacion entre docentes asi
como su autoestima y la de los estu-
diantes, fomentar la formacién y capa-
citacion de los profesores y mejorar el
proceso de evaluacién formativa.

Culminando con el factor politico,
se concluye que las politicas de in-
clusién surgen de un movimiento in-
ternacional y responde a los nuevos
desafios de la escuela, pero, se hace
necesario tener en cuenta los fac-
tores descritos anteriormente para
poder cumplir los objetivos de la mis-
ma, particularmente, en la IE La Des-
pensa, Sede B, porque se ve afectada
directamente en el diario vivir por la
falta de apoyo y acompafiamiento de
la misma Secretaria de Educacion del
municipio de Soacha.
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Factores endégenos

De acuerdo con Vasquez y Mar-
tinez (2008) existen “factores endd-
genos cuando la predisposicidén para
modificar el estereotipo proviene de
elementos o motivos internos al su-
jeto” (p. 34), comprendiendo para la
presente investigacion aquellos ele-
mentos que se encuentran al interior
de la IE La Despensa, Sede B, y que
influyen en las dificultades de apren-
dizaje de los estudiantes ciclo 2; en-
tre los cuales se tiene la planta fisica
e instalaciones, el personal docente y
finalmente el curriculo.

Planta fisica e instalaciones, con-
siderando que la escuela, necesita
un espacio fisico donde desarrollar
su misién y visién con la comunidad
educativa, el primer factor enddge-
no a analizar es la infraestructura fi-
sica e instalaciones, las cuales segln
Giné (2012) deben “dotarse de una
estructura de centro flexible, capaz
de adaptarse a las caracteristicas de
la comunidad” (p.9), es decir, que su
infraestructura responda a las necesi-
dades de sus miembro, por ejemplo a
estudiantes con discapacidad motora,
auditiva y visual; que la IE esta en la
obligacién de responder a la necesi-
dad particular de los estudiantes para
no vulnerar sus derechos; asi mismo,
aulas, materiales, recursos y herra-
mientas tecnolégicas que permitan el
derecho a la educacion con calidad de
los menores.

De acuerdo con Vygotsky (1988)
el ambiente que rodea al estudiante
se convierte en el otro social, ade-
mas senala que el desarrollo cogni-

tivo de los estudiantes no es posible
comprenderlo separado del contexto
social, histérico, cultural en el que se
desarrolla. Siendo esta una manifes-
tacidn clara en la |E objeto de estudio,
de alli la conveniencia de brindar a
los nifios y jovenes un contexto, fisi-
co, social y cultural adecuado para
gue puedan desarrollarse de mane-
ra armonica. Al respecto Castorina y
Dubrovsky (2004), resaltan la com-
plementariedad, la capacidad de re-
flexidon y andlisis dialéctico e integral
de los factores ambientales y de la
institucion que permiten conocer vy
ayudar en el proceso de formacién de
los estudiantes. Siendo de suma re-
levancia el estudio de los factores de
contexto que influyen en las dificulta-
des de aprendizaje de los estudiantes,
donde las interacciones sociales y del
ambiente socio-cultural se constitu-
yen en elementos fundamentales en
la constitucion de la mente humana;
es decir, los autores afirman la gran-
deza del contexto en la formacion de
la psiquis de la persona, en el caso
particular del estudio que analiza pre-
cisa la comprension de la influencia
de ese contexto en las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes, brin-
dando luces en la interpretacién.

En este punto no se puede dejar
pasar el aporte del modelo multidi-
reccional del desarrollo cognitivo de
Champan (1988), quien afirma que el
desarrollo puede darse desde diferen-
tes direcciones con base en los con-
textos socioculturales, interpretando
para este estudio la planta fisica e
instalaciones de la IE en consonancia
con la teoria de la equilibracion de
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Piaget, asumida por el autor. Aunque
este factor no se puede analizar aisla-
damente, sino en conjunto con los de-
mas factores exdgenos y endégenos.

Es interesante advertir como se va
hilando las propuestas de los teéricos
acerca del tema y la manera como se
interpreta en relacién con la realidad
del contexto estudiado; por ejemplo,
Ausubel, Novak y Hanesian (1983)
determinaron que la construccién de
significados por parte del estudiante
se constituye en un aspecto necesario
en el aprendizaje significativo, el cual
se da cuando es capaz de establecer
relaciones sustantivas y no arbitrarias
entre los pre conceptos y lo que debe
aprender; esto, es posible cuando es
capaz de otorgar significados; para lo
cual es imprescindible su interrela-
cion con el contexto. En este sentido,
Martinez, Montero y Pedrosa (2000)
tienen en cuenta la estructura afec-
tiva del alumno y la dindmica propia
del contexto, que lleva a tomar mayor
conciencia del grado de complejidad
que tiene el contexto en la interaccion
del con los procesos de ensefianza y
aprendizaje escolar.

De alli que el estudiante para su
normal desempeio académico nece-
site de una infraestructura e instala-
ciones adecuadas, que le brinden los
recursos necesarios para encontrarle
significado a su entorno y aprender
significativamente. Con una planta
fisica adecuada dotada de campos
deportivos, ludicos, de descanso, ilu-
minados, aulas cémodas, material
didactico y tecnoldgico que posibilita-
rdn en su conjunto espacios llenos de
significados que facilitaran el apren-
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dizaje significativo de los estudian-
tes, motivando su deseo e interés por
asistir, participar y aprender.

Para la IE objeto de estudio, ubica-
da en contextos vulnerables, bajo esta
postura, se hace apremiante adecuar
sus instalaciones, planta fisica, espa-
cios de recreo, lectura y consulta, re-
cursos materiales y tecnolégicos, con
el propdsito de permitir que los estu-
diantes continlen construyendo sus
significados, que hoy por hoy, para
ellos la escuela se convierte en una
isla de armonia en medio de las barre-
ras del contexto exdégeno que viven a
diario en casa, en el barrio, en la zona
y que influyen en sus dificultades de
aprendizaje.

Hasta aqui se puede decir que la
planta fisica e instalaciones de la IE es
fundamental como factor enddgeno
en las dificultades de aprendizaje de
los estudiantes, puesto que es el lugar
donde se establecen las relaciones
personales y sociales de toda la co-
munidad. Es alli donde se desarrolla
el proceso de ensefianza-aprendizaje
con significado. Por el contrario, si no
se adecuan las instalaciones para las
necesidades particulares de los estu-
diantes, el mismo programa de inclu-
sién, queda relegado solamente a un
ideal en la educacién que no genera
calidad en este campo, sino que acre-
cienta la injusticia social.

El segundo factor endégeno pre-
sente en este estudio, es el personal
docente y de apoyo. Partiendo del
modelo pedagégico dialogante que
desea instauran la IE La Despensa,
se hace necesario retomar los apor-
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tes hechos por De Zubiria (2007) al
afirmar:

Un modelo pedagdgico dialogante

debe reconocer las diversas dimensio-

nes humanas y la obligatoriedad que
tiene la escuela y el docente de desa-
rrollar cada una de ellas. Como edu-
cadores, somos responsables frente
a la dimensién cognitiva de nuestros
estudiantes; pero asi mismo, tenemos
iguales responsabilidades en la for-
macién de un individuo ético que se
indigne ante los atropellos, se sensibi-
lice socialmente y se sienta responsa-
ble de su proyecto de vida individual

y social. No se trata simplemente de

transmitir conocimientos, como supu-

so equivocadamente la Escuela Tradi-
cional, sino de formar individuos mas
inteligentes a nivel cognitivo, afectivo

y praxico. (p.8)

Obsérvese las caracteristicas que
emana este modelo: lo primero es el
reconocimiento de la persona con sus
dimensiones, es decir, la visidon inte-
gral y holistica del estudiante; le sigue
el deber de la institucién y con ella de
los docentes de acompanar el proce-
so de desarrollo de cada una, aunque
el sistema educativo va encaminado
a la cognitiva, no excluye las demas;
por el contrario, busca desarrollar un
proyecto de vida que se refleje en el
sujeto y en la comunidad. Este postu-
lado sigue la linea de cada uno de los
autores que se han mencionado en
los contextos exdgenos y enddgenos,
pues lo importante es el desarrollo in-
tegral del ser humano.

Particularmente, al analizar los fac-
tores del contexto que influyen en las
dificultades de aprendizaje de estu-

diantes de la |IE La Despensa, Sede B,
el papel del docente cobra un prota-
gonismo en cuanto que no es el cen-
tro del proceso ensefianza-aprendi-
zaje, sino que es el estudiante como
persona quien interesa con todo su
pasado, presente y futuro, potencia-
lizando sus destrezas o en palabras
de Gardner (1994) las inteligencias
multiples, especialmente la inteligen-
cia emocional; segun Goleman (2013)
porque permite la relacion consigo
mismo y con los demas; teorias toma-
das por Extremera y Ferndndez (2003)
al afirmar que lleva a tener mejores
relaciones y desarrollo de un proyec-
to de vida liberador y en condiciones
de equidad.

Por esto, la vocacion y misidon se
encamina a la responsabilidad de la
formacion de personas, a decir de
Hernandez (2009) en la multiplicidad
de sus inteligencias que deben ser
orientadas a la praxis axioldgica, con
base en sus necesidades. La autora se
dirige de manera particular a los do-
centes universitarios, por su riqueza
y universalidad es aplicable a todos
los docentes y por las exigencias ac-
tuales del contexto en el que estan
inmensos los estudiantes; sefiala que
el proceso de ensefianza aprendizaje
debe generar preguntas que exigen
respuestas y también problemas
gue demandan soluciones; por eso
dicho proceso requiere de parte del
docente y del estudiante una actitud
critica que se desarrolla a través del
espiritu de investigacién. Se requiere
entonces, segln lo propuesto por la
autora, docentes proactivos que es-
tén a la vanguardia de las exigencias
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del mundo moderno caracterizado
por la inseguridad y la incertidumbre,
donde investigar se constituye en una
de las alternativas valiosa en el aula
y sus contextos, para aportar solu-
ciones a un sinnumero de problemas
en la sociedad que afectan directa e
indirectamente el aprendizaje de los
estudiantes.

Al respecto, conviene reflexionar
sobre el imperativo para los docen-
tes de la IE, quienes deben desarro-
llar espiritu investigativo, proyectado
a ayudard a tratar las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes con
una perspectiva integral, holistica y de
solucion encaminada a una educacion
de calidad. Hernandez, Recalde y Luna
(2015) afirman que el docente es el
facilitador del aprendizaje autonomo,
cooperativo y solidario, constituyén-
dose en motivacidon permanente para
el estudiante, despertando y desarro-
llando en ellos el espiritu critico y re-
flexivo necesario para el conocimien-
to de la situacion real de su contexto,
en el cual precisa una actitud positiva
para crear e innovar el conocimiento
fomentando la investigacion a partir
de su propio testimonio de trabajo y
abre espacios para que la educacion
responda a la demanda de un mundo
complejo, que requiere del trabajo in-
terdisciplinario.

Esas y otras caracteristicas del
docente investigador lo describen
primero como facilitador de apren-
dizajes en favor de los demas, como
motivador y guia que orienta a la
comprension critica de su realidad,
con actitud de esperanza; también es
testimonio, en cuanto a la coherencia
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de vida que es observable en el tra-
bajo, y culmina con la apertura hacia
la diversidad en todos los campos. En
este orden de ideas, el reto del docen-
te como factor del contexto que influ-
yen en las dificultades de aprendizaje
de estudiantes de la IE La Despensa
Sede B del municipio de Soacha, es
muy grande, porque requiere forma-
cion continua y espiritu critico que
ayude a acompafiar a los estudiantes
con dificultades de aprendizaje y no
ser sujetos pasivos o repetidores de
conceptos que alienen a los estudian-
tes y sus derechos.

Reafirmando lo anterior, Medina
(2010) presenta un itinerario del rol
del docente o maestro en el proceso
ensefianza-aprendizaje comenzando
por acercarse, caminar con ellos, in-
dagarles, escucharles, responderles,
explicarles, dejarlos que reflexionen
y permitirles tener aprendizajes sig-
nificativos. En esta linea, el docen-
te no es el protagonista, sino el es-
tudiante; no hay preocupacion por
contenidos memoristicos, sino por
aprendizajes desde lo mas profundo
de su ser. El docente entonces es un
facilitador, un maestro en todo sen-
tido del término, cumpliendo con
una serie de cualidades necesarias
en su perfil que llevan a la verdadera
educacién con calidad, por lo menos,
desde la axiologia y el “ser”.

Finalmente, el plan de estudios
como horizonte navegador de la Insti-
tucidn desde lo académico, al respec-
to Ferreyra y Pedrazi (2007) presentan
nuevas estrategias para ser aplicadas
en el aula, como el trabajo cooperati-
vo, la flexibilizacién o adaptacion del
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curriculo de acuerdo al tipo de dificul-
tad de aprendizaje que posea el estu-
diante. De Zubiria (2013) agrega que:
El mundo exige flexibilidad y creativi-
dad para adaptarse a una vida profun-
damente cambiante, y la escuela asu-
me curriculos fijos delimitados desde
siglos atras. Unos jovenes que viviran
en el Siglo XXI formados con maes-
tros del siglo XX, pero con modelos
pedagodgicos y curriculos del siglo XIX.
En esta direccion, resulta indispensa-
ble que los maestros asumamos con
compromiso la tarea de repensar el
sentido y la funcidon de la escuela en la
época actual. (p.1)
Esa metodologia planteada lleva
a la planeacién, ejecucién, verifica-
cion y evaluacioén del proceso de en-
seflanza-aprendizaje, respetando los
ritmos de ese aprendizaje y teniendo
en cuenta las inteligencias o habilida-
des personales que se pueden poner
al servicio del grupo en el trabajo coo-
perativo. Punto estructural en el ana-
lisis de los factores del contexto que
influyen en las dificultades de apren-
dizaje de estudiantes objeto de estu-
dio, puesto que da nuevas luces con-
sonantes a la vision, filosofia, mision,
principios y modelo pedagdgico que
desea fortalecer la Institucién y don-
de saldra beneficiado el estudiante.

Conclusiones

El contexto influye en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, puesto que
el estudiante se encuentra inmerso
en una realidad de experiencias que,
como persona lo afecta directa o in-
directamente; estos factores pueden
ser exogenos, es decir, todo aquello

gue estd por fuera de la institucion
educativa, tal como la familia, la sa-
lud-nutricion, el barrio, la economia
del hogar y las politicas del Estado;
también factores endégenos, aquellos
gue se encuentran al interior de la IE,
tales como: la planta fisica, el equipo
de docentes y directivos y el curriculo
en todas sus dimensiones; ya que el
proceso de ensefanza-aprendizaje
necesariamente es integral.

La familia considerada como cen-
tro de la sociedad, es el ambiente pro-
picio donde se forma la persona con
valores, virtudes, potencialidades vy
donde el individuo descubre que “es”
como ser integral, Unico y con la ca-
pacidad de relacionarse con otros en
una sana convivencia. En el proceso
enseflanza-aprendizaje, los padres
cumplen la funcion de ser los prime-
ros responsables de la educacién de
sus hijos; por ende, la IE, debe garan-
tizar espacios de participacion activa
para que se ejerza ese derecho del es-
tudiante y deber de los padres. Pero,
este deber ser, no es una realidad en
la IE objeto del presente estudio, la
realidad existente es opuesta, perju-
dicando el normal desarrollo fisico y
cognitivo de los nifos de esta zona.

Otro factor influyente es la salud y
nutricion de los menores; si el estu-
diante goza de buena salud y nutricion
adecuada para su edad, tendra mejo-
res oportunidades es su rendimiento
académico; de lo contrario, su proce-
so de aprendizaje se ve afectado; En
la IE objeto de estudio, los derechos a
la alimentacion y la salud se vulneran
en el dia a dia, segun lo muestran los
resultados de la investigacion. Se hace
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necesario que la |IE sea garante de esta
situacidn y en comunicacion constante
con las familias, haciendo seguimien-
to permanente para detectar las ano-
malias y tomar decisiones de manera
oportuna, favoreciendo siempre el de-
sarrollo arménico de los menores.

En una sociedad donde las dife-
rencias de las clases sociales son muy
marcadas y excluyentes, la economia
de las familias vulnerables influye ne-
gativamente en el proceso ensefian-
za-aprendizaje. Si se tienen recursos
econdmicos generados por ingresos
fijos y dignos, se pueden suplir las ne-
cesidades basicas de alimentacién y vi-
vienda, contribuyendo a una buena sa-
lud fisica, psicoldgica y nutricional. En
el caso particular de los estudiantes de
la IE La Despensa, Sede B del municipio
de Soacha Colombia, las condiciones
econdmicas no los favorecen, incluso
llegan sin alimentos a las clases y con
dificultades de diversas indoles que no
les permiten avanzar en su proceso. A
esto se suma las politicas de Estado,
gue en ocasiones se limitan a promul-
gar leyes benéficas en el papel, pero,
gue no son implementadas por falta
de recursos, negligencia y corrupcion;
situacion ejemplificada en el programa

de inclusién que Unicamente cuenta
con una profesional de apoyo para cin-
co mil estudiantes de las tres sedes del
municipio.

Finalmente, los factores enddgenos
como instalaciones, docentes y plan
de estudios influyen en el proceso en-
sefianza-aprendizaje, puesto que es
en la escuela donde el estudiante in-
teractiia consigo mismo y con los otros
mediante experiencias de vida que
pueden o no llevarlos a un aprendiza-
je significativo. El curriculo debe ser
flexible y adaptable a las necesidades
de los menores; pero, los curriculos los
establece el Ministerio de Educacién
Nacional y se segun los resultados de
la investigacion no son flexibles y por
tanto no se adaptan a las verdaderas
necesidades de los nifios de poblacio-
nes vulnerables como esta. Los docen-
tes deben ser investigadores, criticos y
reflexivos de la realidad del contexto
en el que desarrollan su labor educa-
dora y acompafiar la formacion de los
estudiantes; una teoria que no llega a
la practica, porque los docentes de la
IE desconocen el manejo de las difi-
cultades de aprendizaje de los nifios y
se cifien a los lineamientos impuestos,
con lo cual cumplen su labor.
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Resumen

En este trabajo se revisan las investigaciones publicadas sobre los
libros de texto matematicas de la coleccion Bicentenario de Vene-
zuela. Se seleccionaron articulos publicados en revistas arbitradas y
ponencias presentadas en eventos académicos, que estuvieran dis-
ponibles en extenso en la web. Los resultados indican que la inves-
tigacion realizada es fundamentalmente de andlisis de contenido,
donde se reportan tanto aspectos positivos, como lenguaje apro-
piado para el estudiante; y negativos, como insuficiencia de activi-
dades y problemas, ademas de sesgo ideoldgico al destacar activi-
dades gubernamentales. Se considera que todavia hay espacio para
seguir investigando sobre los libros de esta coleccién por lo que se
proponen posibles investigaciones.
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The mathematics textbooks as a research object. The
case of the Bicentennial collection

Abstract

In this paper we review the published research on the mathematical
textbooks of the Bicentennial collection of Venezuela. We selected
articles that were published in peer-reviewed journals and papers
presented at academic events, that were also widely available on
the web. The results indicate that the research carried out is fun-
damentally content analysis, where positive aspects are reported,
such as appropriate language for the student, but also negative
aspects, such as insufficient activities and math problems, in addi-
tion to ideological content to highlight government activities. We
considered that there is still room to continue researching about
the books in this collection; therefore possible research topics are
proposed.

Keywords: mathematics textbooks, textbook analysis; mathematics
education; mathematics.

Introduccion

El libro de texto, o texto escolar
como también se le encuentra en
la literatura, es uno de los recursos
didacticos de mayor utilizacién en la
escuela. Para docentes, estudiantes
y padres es un apoyo fundamental
tanto en la ensefianza como en el
aprendizaje, que mantiene un radio
de accién dentro y fuera del aula.
Para otros es un obstaculo tanto para
la ensefianza como para el aprendi-
zaje. El desarrollo de la tecnologia ha
permitido que en el aula entren di-
Versos recursos para el aprendizaje y
la ensefianza, no obstante, el libro de
texto sigue como uno de los recur-
sos de mayor uso, dentro y fuera del
aula, particularmente en el caso de
matematicas. A pesar de esa impor-
tancia e influencia que tiene el libro
de texto no es hasta afios recientes
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cuando investigadores en educacion
matematica le han dado mayor aten-
cion (Gomez Alfonso, 2000). Ademas,
Alzate Piedrahita y Gémez Mendoza
(2008) consideran que las funciones
qgue cumplen los libros de texto se
han ampliado y diversificado, para
incluir el enfoque por competencias
y hacer esfuerzos por la integracidn
de conocimientos con relacion a
otras disciplinas.

El origen y la difusion del libro de
texto se vincula a dos hechos: (a) la
aparicién de la imprenta, a mediados
del siglo XV, lo cual permitié la popu-
larizacion de la cultura letrada; y (b) el
surgimiento y extensién del método
de ensenanza utilizado por los Her-
manos de las Escuelas Cristianas de
Juan Bautista de La Salle, a partir de
las ultimas décadas del siglo XVII en
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Francia (Varela Iglesias, 2010). Sobre
la base de esas premisas, el libro de
texto tiene mas de trescientos afios
de vida, no obstante, Varela Iglesias
(2010) indica que solo fue en las ulti-
mas décadas del siglo XX cuando co-
menzd a desarrollarse la investigacion
académica sobre el libro de texto. Go-
mez Alfonso (2000) destaca que solo
en las ultimas décadas cuando inves-
tigadores en educaciéon matematica le
han dado mayor atencién al libro de
texto. Esta apreciacién es ratificada
por Fan, Zhu y Miao (2013), quienes
sefialan que la investigacion sobre li-
bros de texto en educacién matemsa-
tica ha cambiado considerablemente
en los ultimos treinta afos.

De acuerdo con la revision reali-
zada por Fan et al (2013), el anali-
sis de libros es la principal vertiente
de investigacion y abarca cerca del
34% de los trabajos examinados por
ellos. La comparaciéon de libros de
texto se ubica en el segundo lugar
en el interés de los investigadores
con 29%, seguido con un 25% de
trabajos que indagan sobre el uso
de los libros de matematicas. El res-
to (12%) cubres diversos topicos de
investigacion que incluye, por ejem-
plo, el analisis de relacidn entre los
libros y el logro de estudiantes.

La situaciéon de la investigacién
sobre libros de texto de matematicas
en Venezuela no distamuchodeloin-
dicado antes, en afios mas recientes
es cuando se encuentra mayor pro-
fusidon de trabajos de investigacidn
publicados (ver por ejemplo, Leén
Gomez, 2006; Sanoja de Ramirez,
2011 y Beyer, 2014). La aparicién de

la Coleccion Bicentenario ha dado
nuevo material a los investigadores
interesados en los libros de texto de
matematicas venezolanos.

La Coleccién Bicentenario! (C.B.)
es una serie de libros de texto, para
la educacion Inicial, Primaria y Media;
disefiados, producidos, publicados y
distribuidos (de forma gratuita) por el
Ministerio del Poder Popular para la
Educacion de Venezuela. La coleccién
abarca las dreas de Lengua y Literatu-
ra, Ciencias Naturales, Ciencia Sociales
y Matematica desde el primer hasta el
sexto grado de la educacidn primaria
(de 7 a 12 afios). En la educacion se-
cundaria o media general (de 13 a 17
afos se cubren las mismas areas que
en primaria y se agrega Educacion Ar-
tistica para ler y 2do aio. La primera
edicién se publicé en 2011 y luego se
han publicados dos ediciones mas, la
Ultima en abril de 2014.

La C.B. no es primer conjunto de
libros producidos y distribuidos gra-
tuitamente por el Estado venezolano.
De acuerdo con Ramirez (2014), los
gobiernos de Betancourt (1959— 964)
y Raul Leoni (1964-1969) también
impulsaron la produccidon de textos
escolares de manera masiva para ser
distribuidos gratuitamente a una po-
blacion estudiantil venezolana, todo
ello sin restringir la comercializacion
de la oferta del sector privado.

A partir de 1958, todos los gobier-
nos constitucionales de Venezuela en-
cargaron al Ministerio de Educacién la

! Se encuentran disponibles en http://me.
gob.ve/sistemas/coleccion_bicentenario/
index.php
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supervision estricta de la calidad pe-
dagdgica y cientifica de los textos es-
colares. No obstante, durante el pri-
mer gobierno del presidente Chavez
(1999-2006) desaparecidé del organi-
grama del ministerio la oficina encar-
gada de supervisar y evaluar los libros
de texto que podian ser usados en el
territorio nacional (Ramirez, 2014).
Desde entonces el estado venezolano
no cuenta con un ente que cuide la
calidad de los libros de texto que se
usan en las escuelas.

En ese marco, la investigacién que
se realice sobre los libros de texto de
matematicas desde la comunidad de
educacion matemadtica venezolana
cobra mayor relevancia, ya que seria
una instancia que permitiria conocer
fortalezas y debilidades de esos libros.
Los resultados de esas investigaciones
pueden ser orientadores para que el
docente introduzca las modificacio-
nes que considere necesarias para su
clase. De igual forma pueden ser de
ayuda a los autores y el propio Minis-
terio de educacién para modificar o
mejorar los libros en futuras edicio-
nes. Es por ello que en este trabajo se
busca inventariar y analizar la inves-
tigacion publicada sobre los libros de
matematicas de la coleccién Bicente-
nario, con miras a conocer resultados
mas destacados que pueden orientar
a docentes, autores y editores para
realizar ajustes a los libros, ademas,
a partir de los hallazgos, se proponen
posibles investigaciones futuras.

Método

Considerando que los libros de la
Coleccién Bicentenario son de pu-
blicacion reciente se decidid buscar,
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en la web, articulos de investigacion
publicados en revistas arbitradas y
ponencias presentadas en eventos
académicos reconocidos en la comu-
nidad de educacién matematica. Se
decidié hacer el estudio sobre la base
de ese tipo de publicaciones porque
ambas involucran la revision de pares,
lo cual implica la valoracidn y acepta-
cion de los trabajos por la comunidad
de investigadores de educacién ma-
temadtica. Para esta investigacién solo
se trabajoé con articulos y ponencias
gue estuvieran disponibles en exten-
so, dejando de lado aquellas que solo
tienen disponible el resumen.

La busqueda se realizé en distintos
sitios web durante todo el afio 2017 e
incluye los articulos publicados entre
2011 (afo de la primera edicién de la
Coleccion Bicentenario) y diciembre
2017. La seleccién de los sitios web
se fij6 sobre dos criterios: (a) cubrir
una amplia gama de investigacién en
educaciéon matematica para incluir as-
pectos como la ensefianza, el apren-
dizaje, la evaluacion, estudiantes o
docentes. (b) libre acceso a los traba-
jos completos. Los portales seleccio-
nados fueron: (a) repositorios institu-
ciones de universidades venezolanas:
Saber UCV, Saber ULA, SERBILUZ, Re-
vistas UPEL, con lo cual se cubria un
amplio espectro de revistas arbitradas
venezolanas. (b) Red de Revistas Cien-
tificas de América Latina y el Caribe,
Espafia y Portugal (REDAYC) y DIAL-
NET. Con estos dos portales se cubria
las revistas de Latinoamérica, Espaiia
y el Caribe. (c) las bases de datos Edu-
cation Resources Information Center
(ERIC), EBSCO, SCOPUS, con lo cual se
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ampliaba la gana de revistas al incluir
articulos publicados en inglés. (d) Fu-
nes, un repositorio especializado en
documentos en educacidn matema-
tica, perteneciente a la Universidad
de los Andes de Colombia. (e) Google
Académico, se utilizd como un com-
plemento para cubrir la posibilidad de
alguna publicacion no incluida en los
portales antes mencionados, siempre
con el criterio de articulos publicados
en revistas arbitradas y ponencias en
eventos reconocidos.

En principio se utilizaron las pala-
bras clave Libro de texto, Matematica,
Coleccién Bicentenario y Venezuela (y
sus equivalentes en inglés). Se afiadie-
ron palabras claves reportadas en los
trabajos que se encontraron, como
ejemplo, texto escolar de matema-
tica, textos de matematica, libros de
texto de matematicas. La busqueda se
culmind por la saturacion de informa-
cién, el momento en el cual dejaron
de encontrarse nuevas publicaciones.
En la siguiente tabla se expone el nu-
mero de publicaciones encontradas
por tipo y afio de publicacion.

Tabla 1. Publicaciones sobre los
libros de matematicas de la Colec-
cion Bicentenario (2012 —2017)

Tipode 5515 | 2013 | 2014 2015 | 2016 | 2017 | Total
publicacion
Articulos 1t o 0o 1 3|0 s
Ponencias 0 1 1 4 3 0 9

Fuente: Elaboracién propia

El nimero de trabajos que repor-
tados en la tabla 1 muestra que los
libros de la coleccién Bicentenario
son un tépico de interés para la co-

munidad de educacién matemdtica
venezolana, y se ha usado la ponencia
en eventos académicos como forma
preferente para dar a conocer los tra-
bajos realizados.

Es importante sefialar que, aunque
se ha intentado cubrir todos los arti-
culos y ponencias publicadas en el pe-
riodo seleccionado es posible que al-
gunos trabajos hayan quedado fuera
de este trabajo. Eso es posible a una
variedad de razones entre las que se
encuentran: (a) no todas las investiga-
ciones que se realizan estan disponi-
bles en la web en los sitios seleccio-
nados; (b) retraso en la publicacién en
la web por lo que existe la posibilidad
gue en 2018 se haga alguna publica-
cién con fecha 2017. Se intentd cubrir
de la mejor manera los anos estudia-
dos, pero es imposible estar seguro
de haber incluido todas los articulos
Yy ponencias.

Los trabajos encontrados se revisa-
ron en su totalidad, se categorizaron
de acuerdo con el enfoque de anali-
sis por el cual optaron sus autores. En
cada caso se indica el grado o grados
considerados en el estudio, el tema
abordado, la metodologia utilizada y
sus principales hallazgos.

Analisis de una muestra de
investigaciones

Los trabajos publicados sobre los
libros de textos de matematicas de la
Coleccion Bicentenario localizadas se
clasificaron en tres categorias:

a. Andlisis de contenido. Se refieren
a trabajos de investigacidon donde
el libro se estudia desde una pers-
pectiva matematica o didactica.
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b. Comparacidn de libros. Se trata de
trabajos donde se contrastan los
libros de la coleccion Bicentenario
con otros libros. Es un tipo de ana-
lisis de contenido.

c. Otros estudios. Aqui se incluyd un
trabajo que describe las caracteris-
ticas de los libros desde la perspec-
tiva de dos de sus autores.

A continuacion, se hace un resu-
men de las caracteristicas principa-
les de los trabajos ubicados en cada
categoria.

Analisis de contenido. Analisis de
libros de primaria

El primer trabajo localizado es una
investigacién de Salcedo (2012), quien
analiza las actividades planteadas
para el estudiante en el libro de tercer
grado de educacién primaria. Trabajé
las 119 actividades propuestas para
el estudiante en el texto, primero por
su relacién con el contendido mate-
matico tratado en la unidad a la que
pertenecen y luego por el nivel de exi-
gencia cognitiva; utilizando el modelo
de tareas matematicas de Stein, Smi-
th, Henningsen vy Silver (2000). Se re-
porta que el 28% de las actividades no
estaban relacionadas con el conteni-
do tratado en cada unidad del libro, la
mayoria de ellas referidas a activida-
des o programas del gobierno. De las
86 actividades restantes el 92% per-
tenecen a las categorias de baja de-
manda cognitiva del modelo utilizado.
Por lo tanto, la casi totalidad de las ac-
tividades son para que el estudiante
recuerde reglas o definiciones y rea-
lice procesos algoritmicos que le in-
dican de forma clara en la instruccion
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de la actividad. Ese resultado sugiere
gue en el libro analizado hay un claro
predominio de las actividades de baja
demanda cognitiva, que buscan solo
la reproduccidn del conocimiento y se
promueve una perspectiva mecanicis-
ta de la matematica.

Otra investigacion sobre las activi-
dades es la Miguez y Duarte (2014),
guienes trabajaron el tema de aritmé-
tica del libro de primer grado. Reali-
zaron un analisis de contenido, inten-
sivo, tematico por categorias de los
ejercicios y problemas presentes en
el libro, sobre la base del modelo de
Situaciones de Produccidon de Alson
(2000). Al clasificar las actividades
los investigadores encuentran que el
66,67% son situaciones Algoritmicas,
22,86% estan en la categoria Significa-
tivas, 7,62% en Interpretacion y 2,86%
en Formalizacidn; lo cual significa que
el 89,53% de actividades de aritmé-
tica propuestas en el libro de primer
grado son de baja demanda cognitiva
(Algoritmicas y Significativas). Los au-
tores consideran que esa distribucion
es adecuada ya que, segun el modelo
de Situaciones de Produccion, las “al-
goritmicas deberian ser, al menos, la
mitad de las Situaciones de Produc-
cion propuestas en los libros, con el
fin de que el estudiante comprenda el
concepto y/o procedimiento ensefia-
do por primera vez” (p. 78).

En un segundo trabajo sobre el
mismo tema, Miguez y Duarte (2015)
analizan las actividades primero, ter-
cero y sexto grado y de nuevo en-
cuentran la preeminencia de las Si-
tuaciones de Produccién Algoritmicas
(1° 66,67%; 3° 71,60%; 6° 52,08%) asi
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como un incremento paulatino de las
Situaciones de Produccién Significati-
vas (1°22,86%; 3° 16,04%; 6° 36,81%).
De acuerdo con los investigadores
esa distribucién de las situaciones
de produccién coincide con lo “que
describen diversos autores sobre la
adquisicion de un conocimiento en
esta etapa de la infancia” (p. 151). En
el trabajo no se realiza ninglin comen-
tario o andlisis sobre la distribucidn
de las Situaciones de Produccién de
Interpretacién (1° 7,62%; 3° 12,34%;
6° 4,17%) ni de las Situaciones de Pro-
duccion de Formalizacion (1° 2,86%;
3° 0%; 6° 6,94%). Tampoco se comen-
ta la importancia de estos dos ultimos
tipos de Situaciones de Produccidn
para el desarrollo del conocimiento
en aritmética.

Aunque el andlisis de estos autores
coincide con el de Salcedo (2012) en
cuanto a la presencia de una mayoria
de actividades de baja demanda cog-
nitiva, la perspectiva en cuanto a los
beneficios para la formacién mate-
matica de los estudiantes es distinta,
lo cual se puede deber a que utilizan
modelos de analisis distintos. No obs-
tante, una revision del trabajo de Al-
son (2000) arrojo que este autor no
indica un porcentaje minimo o ade-
cuado de situaciones de produccion
algoritmicas, ni para libros de texto ni
para el aprendizaje en general.

Ante |la aparente diferencia entre lo
que exponen Miguez y Duarte (2014,
2015) respecto al planteamiento de
Alson (2000), se consulté a este ulti-
mo autor, quien indico: “La verdad es
gue me sorprende ese estudio cuan-
titativo de la distribucidn de situacio-

nes. Pareciera que se estd buscando
la correcta proporcién de situaciones
para cada etapa del sistema educati-
vo. Y realmente para eso no tengo res-
puesta. Ni tampoco sé si es la buena
pregunta. ... La adquisicién, por parte
del estudiante, de la semidtica inicial,
es un elemento ineludible del proce-
so de aprendizaje. Y esa adquisicion
se hace mediante situaciones algorit-
micas. Por ello, en esa etapa deberia
haber casi tantas situaciones algorit-
micas como significantes.” (P. Alson,
Comunicacion personal, 21/03/2017).
Pareciera entonces que la interpreta-
cién de Miguez y Duarte (2014, 2015)
no es del todo precisa en cuanto a la
conveniencia de que en los libros de
matematicas se privilegie las situacio-
nes de produccion algoritmicas.
Andonegui (2015) realiza un anali-
sis de los seis libros de primaria des-
de la perspectiva didactica integral,
la cual incluye (a) el contenido mate-
matico; (b) los procesos cognitivos; (c)
el dominio afectivo; (d) las variables
socioculturales; (e) la formacién éti-
co-politica. El autor observa un des-
equilibrio en el peso presencial de las
cinco dimensiones, reportando como
aspectos positivos el tratamiento de
las dimensiones de dominio afectivo
y de variables socioculturales y como
aspectos a mejorar las dimensiones
de contenido matematico y de proce-
sos cognitivos. En este uUltimo especi-
ficamente sefiala: los de clasificacion,
significatividad, pensamiento relacio-
nal, establecimiento de conjeturas,
analisis-sintesis de regularidades,
calculo mental, estimaciones. En el
aspecto de la formacién ético-politica
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se considera que hay cierto sesgo en
algunos planteamientos referentes a
la realidad nacional que se relaciona
con los conocimientos matematicos
presentados.

Ademas de los aspectos didacticos
antes sefialados, Andonegui (2015) re-
porta un sesgo ideoldgico que se ma-
nifiesta en mas de 60 menciones bien
diferenciadas: las referidas a institucio-
nes, hechos y procesos relacionados
con los dos Gobiernos de la revolucidn
bolivariana, los cuales son todos positi-
vos; mientras que las menciones a ele-
mentos no gubernamentales actuales
son neutras o negativas.

Salcedo (2015) analiza las activi-
dades de estadistica propuesta en los
textos de primaria de la C.B., para ello
utiliza una adaptacion del modelo de
Stein et al (2000) al area de la estadis-
tica. Encuentra 46 enunciados en los
espacios dedicados actividades para
los estudiantes, pero 13 de esos enun-
ciados eran actividades no relaciona-
das con el contenido estadistico y 12
no eran actividades, razén por las cual
fueron descartadas del andlisis. De las
21 actividades restantes, 17 fueron cla-
sificadas en las dos categorias de baja
demanda cognitiva del modelo utiliza-
do. Considera que si bien se pueden
formular actividades donde los estu-
diantes tengan oportunidad de confir-
mar conocimientos y procedimientos,
no es conveniente descuidar activida-
des que lo lleven a comprender la na-
turaleza de los conceptos estadisticos
y sus relaciones; estas Ultimas tiene
minuscula presencia en los libros ana-
lizados con lo cual se puede compro-
meter la formacidn de los estudiantes.
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En otra investigacion, Andonegui
(2016) hace una comparacién de la
ruta de aprendizaje de la Sustraccidn,
desde la perspectiva del mismo au-
tor, con la que subyace en los textos
de primaria de matematica de la CB.
La primera parte del analisis se reali-
za con referencia al subtema de Con-
ceptos y Representaciones y se indica
gue en los libros se privilegia las situa-
ciones de “quitar” en desmedro de las
de “cuanto falta para” y las de “com-
paracién de cuanto se tiene de mas
o de menos”. Le sigue el subtema de
Calculo Mental y Estimacién, el cual
es inexistente en la CB. Hay debilidad
en cuanto al subtema Algoritmos Es-
critos y Graficos, cuando no se consi-
dera el significado del procedimiento
para “quitar prestado” y se ignoran
los algoritmos —graficos y mentales—
derivados de la conceptualizaciéon
de la sustraccion como “cuanto falta
para”. En cuanto al subtema Resolu-
cion de Problemas, la propuesta de
problemas a resolver es muy escasa al
no tomar en cuenta la diversidad se-
mantica de los enunciados de proble-
mas aditivos (cambio, comparacién,
combinacion, igualdad). El investiga-
dor considera que la ruta de aprendi-
zaje de la Sustraccion subyacente en
los libros de la CB se reduce a la mas
minima y deficitaria expresion, que
ademads desaparece como tal en los
tres ultimos Grados de Primaria. Es
por ello que recomienda que se haga
uso oportuno y meramente subsidia-
rio de los libros en ese tema.

Las actividades de probabilidad
propuestas para estudiantes de pri-
maria es el tema que aborda Salcedo
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y Ramirez (2016a). Para clasificar las
actividades utilizan una adaptacion
del modelo de tareas matematicas
de Stein et al (2000) adaptado para
la probabilidad. Analizan las 40 activi-
dades sobre el tema de probabilidad,
aunqgue descartan 14 por no estar re-
lacionadas con el tema. De las 26 acti-
vidades restantes, 17 fueron ubicadas
en las categorias de baja demanda
cognitiva segln el modelo de tareas
matematicas adoptado en la investi-
gacion. Consideran que el nimero de
actividades que contienen los libros es
bajo y que fundamentalmente buscan
qgue el estudiante brinde evidencias
de un incremento del conocimiento
en cuanto a cantidad de detalles, pero
sin que muestre la compresién de los
conceptos estudiados.

Analisis de libros de media general

Se localizaron cuatro investigacio-
nes sobre los libros de texto de ma-
temadticas para la Educacion Media de
la CB, las dos primeras abordan temas
especificos, mientras que las otras dos
examinan a los libros de forma gene-
ral: todas se resumen a continuacion.

El modelo de Van Hiele es utiliza-
do por Diaz, Colmenarez y Rodriguez
(2015) para analizar los contenidos
geométricos, en lo que correspon-
de a presentacién y su organizacion,
de manera de conocer si estos libros
pueden considerarse como una he-
rramienta eficiente para potenciar el
desarrollo geométrico. El trabajo se
realizd con los libros de segundo y
tercer afio de Educacion Media Gene-
ral y los resultados indican que la ma-
yoria de los contenidos se desarrollan

desde el nivel 1 (visualizacién) hasta
el nivel 3 (deduccién informal), por
lo que los autores sefialan que los li-
bros “insisten solamente en llevar los
contenidos parcialmente a un nivel
de deduccién informal manteniendo
la ensefianza a un nivel elemental del
pensamiento geométrico” (p 164).
En el trabajo no se sefiala si ese nivel
elemental es adecuado o no para la
formacion de los estudiantes de Edu-
cacion Media.

El tema de Sucesiones y Series,
perteneciente al 4to afio de la Edu-
cacion Media General es la investi-
gacién de Ramirez, Zambrano e Igle-
sias (2015). Mediante un analisis de
contenido respecto al modelo que,
segun Duarte y Bustamante (2013),
fue utilizado para la estructuracion
de unidades de los libros de esa co-
leccion. Los autores consideran que
en la unidad hay tareas que permi-
tan al estudiante la conceptualiza-
cion, la exploracién y la verificacion
de propiedades, asi como establecer
relaciones del tema con otros topi-
cos de la matemadtica u otra drea de
conocimiento. No obstante, no se
emite juicio sobre si la unidad cum-
ple o no con el modelo usado para el
analisis. De lo expuesto en el trabajo
se deduce que la unidad analizada si-
gue el modelo pero no se encuentran
elementos del “Desarrollo de trabajo
dentro y fuera de la matematica” y
del “Trabajo Intramatematico”.

Con el propdsito de aportar obser-
vaciones y sugerencias a los autores y
editores de los libros de texto de mate-
maticas de la CB, Ledn Gémez y Vicent
(2016) realizan una investigacion sobre
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sobre las categorias como: contenidos,
conexiones, actividades, aspectos me-
todoldgicos, lenguaje, ilustraciones y
motivaciéon. Recurrieron a doce espe-
cialistas en el campo de la educacién
matematica para valorar los libros de
matematicas de la Educacion Media
General de la C.B., con el modelo de
evaluacion de libros de texto de Mon-
terrubio y Ortega (2009).

Como resultados se destacan ele-
mentos positivos como las ilustracio-
nes, el lenguaje natural accesible al
alumno y la contextualizacion de la
matematica. Valoran como aspectos
no tan favorables: que se pondere lo
contextual por encima de lo matemati-
co, dejando en ocasiones la ensefianza
y el aprendizaje de la matematica en
segundo plano. Notan cierto descui-
do en la formalidad matematica, en el
lenguaje matematico y en la simbolo-
gia; asi como problemas en el abordaje
de los contenidos matematicos, saltos
en la presentacion de los conceptos,
presencia insuficiente de problemas
y ejercicios propuestos y resueltos y
en general, poca diversidad en las ac-
tividades propuestas. Consideran ne-
gativo “los esfuerzos sostenidos por
mostrar los logros de una gestién de
gobierno (aun cuando para algunos ya
hay evidencias de que no se han cum-
plido); el énfasis en lo politico-ideo-
légico, la intencionalidad de anular la
pluralidad de ideas y la disension, des-
de lo politico partidista; el intento de
constituirse en libro unico” (p. 43).

Vicent y Ledn Gomez (2016) tam-
bién usan el modelo de Monterrubio
y Ortega (2009) para evaluar los libros
de texto de la C,B., pero en esta oca-
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sién desde la perspectiva de 37 pro-
fesores de liceos y 14 estudiantes de
semestres avanzados de la especiali-
dad de matematica del Instituto Pe-
dagédgico de Maturin. El objetivo de
la investigacion era conocer la visién
de docentes en ejercicio y estudian-
tes para profesor de matematica so-
bre los textos de la CB y su uso en los
procesos de ensefanza y aprendizaje.
De acuerdo con los docentes con-
sultados por Vicent y Ledn Goémez
(2016), los resultados develan debili-
dades como: desarrollo tedrico de los
temas incompleto y sin una secuencia
adecuada, poca conexion intrama-
tematica, insuficientes actividades vy
problemas propuestos y excesiva pre-
sencia de referencias a una gestion
gubernamental; y fortalezas en co-
nexiones extra-matematica, presen-
tacion contextualizada de los temas,
lenguaje accesible al publico al que se
dirige y rescate de elementos histori-
cos de la matematica y de matemati-
cos venezolanos y la promocién de la
formacion de ciudadanos criticos.
Aunque el centro de la investiga-
cién de Vicent y Ledn Gémez (2016)
es el analisis de contenido, también
reportan informacion sobre el uso de
los libros. La mayoria de los docentes
consultados indican que usan los li-
bros, aunque una parte de ellos hacen
por obligacidn, por directrices del Mi-
nisterio. Declaran que usan los textos
de forma parcial, destacando el uso
para: la planificacién, incentivar la lec-
tura, proyectos de investigacion, talle-
res y discusiones, dar aplicaciones y/o
contextualizaciones a los contenidos
y asignacion de tareas. Esos usos son
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semejantes a los reportados por Re-
zat (2012) y Mati¢ y Gracin (2015).

En cuanto al uso por parte de los
estudiantes, los docentes sefalan que
no han observado que tomen la ini-
ciativa de investigar, estudiar o reali-
zar ejercicio con apoyo de esos libros.
Indican que sdlo se da si se le exige,
cuando se le solicita que realizan al-
guna actividad y se le dan las orien-
taciones necesarias, los estudiantes
usan el libro. Este tipo de uso la re-
porta Rezat (2012) como la de media-
cion directa, especifica y obligatoria,
la mas comun en el uso de los libros
por parte de los estudiantes.

Analisis de un mismo tema en
primaria y secundaria

Se ubicd una investigacion donde
se estudia un mismo tema en educa-
cion Primaria y Media. Es el trabajo
de Salcedo y Ramirez (2016b) donde
se analizan las actividades de graficos
estadisticos propuestas para el estu-
diante en todos los libros de mate-
maticas de la C.B., con la finalidad de
estimar potencial de esas actividades
para ayudar a los estudiantes a desa-
rrollar la compresién grafica durante
su paso por educaciéon formal vene-
zolana. Los resultados indican que los
libros presentan un bajo numero de
actividades, la mayoria de ellas dedi-
cadas a la construccion de graficos de
barras, con muy pocas oportunidades
para que los estudiantes interpreten
graficos. La mayoria de las activida-
des son de baja exigencia cognitiva,
podrian contribuir poco al desarrollo
de la compresidon de los gréaficos por
parte de los estudiantes. Los autores

recomiendan la revision de los libros
en el tema analizado.

Comparacion de libros

Solo se encontré una investigacion
donde se comparan libros de la Colec-
cién Bicentenario con otros similares.
En el trabajo de Salcedo (2016) se
presenta el analisis de las actividades
de graficos estadisticos que contienen
dos series de libros de texto de ma-
temadticas para educacidon primaria:
Guatematica (Guatemala) y la Colec-
cion Bicentenario (Venezuela). Se es-
tudia el potencial de las actividades
para ayudar a los estudiantes a desa-
rrollar la compresién grafica en ese ni-
vel de educacién. El autor indica que
la estrategia de analisis fue emergen-
te, las categorias fueron generadas en
el desarrollo del trabajo al clasificar
las actividades por su similitud.

De acuerdo con los resultados, la
Serie Guatematica tiene 45 actividades
para gréficos estadistico mientras que
la C.B. solo 14, eso significa que la serie
de libros de Guatemala tiene un como
mas del triple de actividades que la se-
rie venezolana. Mientras que en Guate-
matica se trabajan los graficos de pun-
tos, barras, lineas, rectangular y circular
en la C.B. solo se trabaja pictograma,
barras e histogramas. Mientras en la
Serie Guatematica se hace énfasis en la
interpretacion de graficos, en la Colec-
cién Bicentenario el foco de atencidn es
su construccion. En lineas generales, la
Serie Guatematica parece responder a
recomendaciones didacticas de investi-
gaciones como las de Friel, Curcio y Bri-
ght (2001) y Aoyama (2007), mientras
que la C.B. parece desestimarlas.
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Otros estudios

En el trabajo de Duarte y Busta-
mante (2013) se expone el proceso
seguido para la elaboracion de los li-
bros de matematicas de la coleccién
Bicentenario, ademds de explicar las
bases que los sustentan. De acuer-
do con las autoras los libros respon-
den a una concepcidn pedagégica y
didactica que hace referencia a una
“educacion productiva, intercultural
e intracultural, disciplinaria, intradis-
ciplinaria e interdisciplinaria, libera-
dora, emancipadora, revolucionaria,
comunitaria, antiimperialista, partici-
pativa, colaborativa, investigativa, ac-
tiva” (p. 27). Sefialan que la base teoé-
rica de sustentacidn de los libros esta
en la Educacién Matematica Critica y
advierten que con esos libros se busca
romper con la educacidon matematica
tradicional, donde los ejercicios mate-
maticos que se resuelven en la clase
carecen de relevancia y de contexto.

El modelo utilizado para la cons-
truccion de las lecciones incluye: (a)
tema generador de aprendizaje vy
ensefianza, (b) trabajo investigativo
extradisciplinario, (c) analisis, forma-
lizacion conceptual, (d) desarrollo de
actividades dentro y fuera de la mate-
matica, (e) trabajo intramatematico y
(f) trabajo de consolidacion, ejercita-
cion, ejemplificacidon y ampliacién. En
ese modelo las actividades aparecen
subyacentes en cuatro de sus seis par-
tes, lo que significa que se les concede
un peso importante en el proceso de
ensefianza, pero ademads, se supone
gue no son simples ejercicios. Antes
se sefald que el Ramirez et al (2015)
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encontraron que en la unidad de Su-
cesiones y Series estan ausentes las
partes d y e del modelo. Las autoras
consideran que con “estos materiales
curriculares propicia un cambio en la
ensefianza de la matematica en las
aulas venezolanas” (p. 29).

Conclusiones

Las investigaciones sobre libros de
textos en matematicas es un campo
disciplinar y de investigacion en de-
sarrollo. La investigacién sobre libros
de texto de matemadticas de la colec-
cion Bicentenario hasta ahora se ha
enfocado en el analisis de contenido,
esto es el estudio de uno o mas temas
desde la perspectiva didactica o ma-
tematica. Solo se encontré una inves-
tigacion donde se compararan libros
de texto de la Coleccién Bicentenario
con otros libros. La indagacién sobre
el uso de los libros solo aparece de
manera colateral en un trabajo donde
se indaga la visién que tienen los do-
centes sobre los libros. El otro trabajo
hallado da cuenta desde la dptica de
dos de las autoras de los libros de tex-
tos de las caracteristicas y fundamen-
tos de los libros de matematicas.

Elandlisis de contenido de los libros
de la C.B. que se ha reportado es fun-
damentalmente de libros de primaria
en temas especificos: aritmética, es-
tadistica, sustraccién y probabilidad.
En secundaria los temas abordados
son dos: geometria y sucesiones y se-
ries. Es claro que todavia hay un am-
plio espectro de posibilidades de ana-
lisis de contenido en los libros, tanto
de primaria como de bachillerato.
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Entre los aspectos positivos de los
libros se destacan: el tratamiento de
las dimensiones de dominio afectivo
y de variables socioculturales (An-
donegui, 2015); las ilustraciones, el
lenguaje natural accesible al alumno
y la contextualizacién de la matema-
tica (Ledbn Gomez y Vicent, 2016);
conexiones extra-matematica, pre-
sentacidon contextualizada de los te-
mas, lenguaje accesible al estudiante,
rescate de elementos histéricos de la
matematica y de matematicos vene-
zolanos, asi como la promocion de la
formacion de ciudadanos criticos (Vi-
centy Ledn Gomez, 2016).

En los resultados aportados hasta
el momento indican que las activi-
dades propuestas para los estudian-
tes son de baja exigencia cognitiva.
En este aspecto coindicen Miguez
y Duarte (2014, 2015), Andonegui
(2015, 2016), Salcedo (2012, 2015),
Salcedo y Ramirez (2016a y 2016b)
y Diaz et al (2015). Dependera del
docente que los estudiantes puedan
trabajar con actividades de mayor ni-
vel de exigencia cognitiva, aunque si
como indica Rezat (2012) y Vicent y
Ledn Gémez (2016) usan como refe-
rencia las actividades de los libros de
la C.B. lo mas probable es que el estu-
diante solo trabaja con actividades de
baja exigencia cognitiva.

Los trabajos de Andonegui (2015,
2016) y Salcedo (2016) revelan poca
relacion entre los libros de la C.B y
las recomendaciones didacticas que
provienen de la investigacion en edu-
cacion matematica. Por ejemplo, An-
donegui (2016) sefiala la propuesta
de problemas a resolver en el tema

de sustraccion es escasa y no toma en
cuenta la diversidad semantica de los
enunciados de problemas aditivos.
Por su parte Salcedo (2016) indica
gue el tratamiento que le dan en los
libros de la C.B. al tema de gréficos
estadisticos parece desestimar reco-
mendaciones como las de Friel at al
(2001).

El sesgo ideoldgico en los libros es
un aspecto negativo reportado en dis-
tintas investigaciones. Salcedo (2012)
habla de actividades no estaban rela-
cionadas con el contenido, la mayoria
de ellas referidas a actividades del
gobierno. Andonegui (2015) también
sefiala las constantes menciones,
siempre en tono positivo, de las ins-
tituciones o hechos relacionados con
al gobierno de la revolucion bolivaria-
na. En contraste, cuando se refieren a
entes o hechos distintos al gobierno
auto catalogado como revolucionario
las menciones son neutras o nega-
tivas. Ledn Gomez y Vicent (2016) y
Vicent y Leén Gémez (2016) también
dan cuenta en sus trabajos del sesgo
politico de los libros y lo consideran
un aspecto negativo. Seria interesante
indagar si ese sesgo politico también
estd presente en libros producidos
por otros Estados Latinoamericanos
(por ejemplo, Nicaragua, Guatema-
la, Ecuador) y lo hacen de forma tan
abierta como se encuentra en la C.B.

La comparacion de los libros de la
C.B. con libros también producidos en
Venezuela y con libros de otros paises
del mundo es otra linea en la cual es
necesario seguir indagando. En esa
linea solo se encontrd el trabajo de
Salcedo (2016). La comparaciéon de
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libros de texto brinda la oportunidad
de identificar fortalezas y debilidades
de los libros textos, sobre todo si se
hace con respecto a libros de paises
con reconocido éxito internacional
como, por ejemplo, Singapur. Todo
ello puede ayudar a mejorarlos en fu-
tutas ediciones.

Una linea de futuras investigacio-
nes sobre los libros de texto de la
C.B. es el uso que le dan maestros y
estudiantes, asi como la asociacion
en el aprendizaje de los estudiantes.
En este inventario el uso de los libros
de texto solo parecié como una parte
del trabajo de Vicent y Ledn Gémez
(2016) y se reportan el uso que decla-
ran algunos docentes y cdmo creen
ellos que los estudiantes usan los li-
bros. Habia que indagar directamente
sobre el uso que hacen de los libros
docentes y estudiantes. De igual for-
ma es interesante investigar sobre los
aprendizajes logrados por los estu-
diantes y su vinculacidn con el uso de
los libros de la C.B.

La reflexidon de Duarte y Bustaman-
te (2013) demarca una posible linea
para investigaciones futuras: la co-
rrespondencia de los libros de la C.B.
con el modelo declarado por los auto-
res y su sustento en la Educacién Ma-
temdtica Critica. La investigacion de
Ramirez et al (2015) es un avance en
cuanto al primer aspecto y encuentra
algunas diferencias entre el modelo
declarado y la forma como se estruc-
turd el tema de Sucesiones y Series.
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Por otra parte, la alta presencia en los
libros de actividades para el estudian-
te enfocadas en recordar informacién
y practicar algoritmos conocidos (baja
exigencia cognitiva) no parece corres-
ponderse con la declaracién estar sus-
tentados en la educacién matematica
critica.

Entre un libro de texto y otro no
solo se expresa un cambio editorial,
también se expresan modo de pensar
el contenido escolar, algunas veces
mas inspirados por la dindmica disci-
plinar otras mas por los imperativos
econdmicos y politicos mediatizados
hacia la actividad escolar (Uzcategui,
2015). Todavia hay muchos aspectos
gue investigar sobre los libros de tex-
to de matematicas de la coleccién Bi-
centenario. La investigacion que se re-
porta en este trabajo, aunque es una
evidencia del interés sobre el tema re-
fleja que la realizada adn es limitada.
En lo encontrado son pocos los grados
y tépicos de matematicas estudiados,
pero llama la atencidén la coincidencia
en el reporte de bajo numero de acti-
vidades y problemas, ademas niveles
bajos de exigencia cognitiva de dichas
actividades; asi como del sesgo ideo-
l6gico. La comunidad de educacién
matematica de Venezuela y los inves-
tigadores de las universidades deben
continuar trabajando con los libros de
la colecciéon Bicentenario para brindar
orientaciones que permitan mejorar-
los o sustituirlos, segun sean los resul-
tados de las investigaciones.
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Resumen

Este articulo presenta las Vivencias en conciliacién escolar en la ciu-
dad de Pereira 2017-2018, producto de una investigacién de tipo
cualitativo, se desarrolld desde el disefo biografico, a través de un
grupo focal, indagando sobre la significacion en la conciliacidn esco-
lar, de acuerdo a las vivencias de tres mujeres educadoras (dos de
ellas orientadoras y una docente) y tres mujeres estudiantes, que
ejercen rol de mediadoras en la |I.E Hernando Vélez Marulanda de
la Ciudad de Pereira. Se aborda el analisis de tres categorias: viven-
cias, mujer y conciliacién escolar, esta ultima transversal a toda la
investigacidn. De acuerdo a los relatos de vida, se observé que el
proceso de conciliacidn, mds que un requisito de control dentro de
las instituciones educativas, obedece a una necesidad incesante por
conseguir la armonia tanto en la vida escolar como personal, propoé-
sito que es llevado a cabo por aquellos que tienen el anhelo de com-
partir espacios de sana convivencia con el otro, ademas de lograr
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cambios significativos mediante el dialogo, denotando habilidades
gue enriquecen la vida del ser humano, como lo son: la empatia, la
resiliencia, la practica de valores, el perddn y la autoconciliacion?.
Palabras Claves: Conciliacién, Mujeres, Vivencias, Empatia, media-
dor, autobiografia.

Experiences in women’s school conciliation mediating
and educational students of Pereira’s city.

Abstract

This article presents the experiences in school conciliation in the city
of Pereira 2017-2018, product of a qualitative research, was deve-
loped from the biographical design, through a focus group, inqui-
ring about the significance in the school conciliation, according to
the experiences of three women educators (two of them guidance
counselors and one teacher) and three women students, who act as
mediators in the IE Hernando Vélez Marulanda of the City of Pereira.
The analysis of three categories is analyzed: experiences, women and
school conciliation, this last one transversal to all the research. Accor-
ding to the life stories, it was observed that the conciliation process,
rather than a requirement of control within educational institutions,
obeys an incessant need to achieve harmony both in school and per-
sonal life, a purpose that is carried carried out by those who have
the desire to share spaces of healthy coexistence with the other, in
addition to achieving significant changes through dialogue, denoting
skills that enrich the life of the human being, as they are: empathy,
resilience, the practice of values, forgiveness and self-conciliation.
Keywords: Conciliation, Women, Experiences, educational Practi-
ces, Empathy, autobiography.

Presentacion

El presente trabajo de maestria en  guel Alberto Gonzalez Gonzdlez quien
Pedagogia y Desarrollo Humano en la  centra su actuar investigativo en torno
Universidad Catolica de Pereira (2017-  alos rasgos, a las huellas, a las marcas,
2018), surge de los procesos autobio- a todo aquello que nos transita en la
graficos de las autoras dentro de una  vida y nos deja sefiales imborrables.
propuesta que lidera el profesor Mi-

Autoconciliacion es un término producto de un ejercicio practico en el marco del seminario
“Profundizacién en Pedagogia y Desarrollo Humano” a cargo del Doctor Carlos Andrés Hur-
tado que significa mediar y perdonarse asi mismo antes que hacerlo con el otro; la amplia-
cién de este término se hara en el desarrollo del articulo.
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Luego de revisar multiples opcio-
nes, como es lo tradicional en traba-
jos de maestria, hemos encontrado
algunas caracteristicas que cruza la
vida de las investigadoras y estudian-
tes, las cuales hemos nombrado como
la conciliacion en rasgos de mujer,
esto porque las formas de conciliar y
comprender la realidad masculina no
siempre coinciden con las femeninas.

Desde estos intereses es que nos
adentramos a comprender la forma
en qué concilian mujeres estudian-
tes y profesoras, no sélo en el mundo
académico sino también en su entor-
no cotidiano familiar-social.

Introduccion

Dicha investigacion es de tipo cua-
litativo, dado que busca indagar y
analizar las categorias que surgen de
ciertas situaciones particulares. Se
partié desde una perspectiva biografi-
co narrativa, con el fin de indagar con
las estudiantes que participan activa-
mente en el proceso de conciliacidn y
tres educadoras, una que actla como
orientadora en la misma Institucidon
Educativa, otra con el mismo rol, pero
labora en otra institucion educativa, y
una docente de aula de basica prima-
ria de una tercera Institucidon, todas
pertenecientes a la ciudad de Pereira.
El despliegue narrativo se realiza te-
niendo en cuenta practicas individua-
les que de una u otra manera marca-
ron de manera significativa la vida de
las oradoras, ya sea por aciertos o des-
aciertos en el proceso de conciliacion
escolar y personal. Para la recoleccion
de la informacidn se realizaron relatos
biograficos (escritos y orales), sobre

Universidad de Manizales e

vivencias exitosas y aquellas que no lo

fueron en relacién al tema de la con-

ciliacion escolar, y que marcaron de
alguna manera a las mujeres partici-
pantes de la investigacion, integrado
por tres estudiantes y tres educadoras
quienes de manera habitual estan in-
mersas en el proceso de conciliacion,
ellas narraron episodios de su vida que
dejaron entrever la importancia de la
conciliacién, vivencias que les anima-
ron a fortalecer sus habilidades en el
desarrollo de estrategias para lograr
mediaciones exitosas, a través del mé-
todo autobiografico como una de las
mejores herramientas para rescatar
aquellas experiencias que fortalecen el
encuentro con si mismo y con el otro.

Estas narrativas buscan discutir la
siguiente pregunta: ¢De qué manera
han vivenciado la conciliacién escolar
mujeres estudiantes mediadoras y do-
centes de la ciudad de Pereira?

A partir de ello, nace nuestro obje-
tivo general:

e Comprender la forma en que mu-
jeres estudiantes mediadoras y
docentes de la ciudad de Pereira
acuden a la conciliacion escolar.

Asi mismo, se pensaron los siguientes
objetivos especificos:

e Develar la concepcion que tienen
mujeres estudiantes mediadoras
y docentes de la ciudad de Pereira
sobre la conciliacién escolar.

e Reconocer la importancia del rol
de mujeres estudiantes y docentes
para promover la conciliacidon den-
tro y fuera de la Instituciones Edu-
cativas en las cuales conviven

* |Interpretar acontecimientos de
conciliacion escolar significativos
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en las vivencias de mujeres estu-

diantes conciliadoras y docentes

de la ciudad de Pereira

Debemos entender que éste pro-
ceso de conciliacién aborda una mi-
rada al aspecto educativo en cuanto
al anhelo de convivir con armonia en
la institucion educativa como fuera de
ella y con ello la intervencion oportu-
na cuando la intencidon de una sana
convivencia se esté deteriorando o
poniendo en peligro, de ahi la impor-
tancia de ahondar sobre sus practicas
discursivas; ademas de conocer el jui-
cio pedagdgico sobre las mismas.

Se muestra el proceso de media-
cién como una de las posibilidades
mas pretensiosas para lograr la sana
convivencia en comunidad educativa,
en especial los estudiantes, esto es
reconociendo la importancia de una
adecuada promocion de los acuerdos
en el manual de convivencia, con el fin
de generar un ambiente favorable en
el cumplimiento de los derechos hu-
manos, ademas de la intervencién per-
tinente en aquellos casos particulares
qgue pueden llegar a ocasionar la afec-
tacion de dichos derechos humanos y
por ultimo, cuando se considere nece-
sario, realizar un adecuado seguimien-
to y evaluacién de las acciones realiza-
das, las veces que haya sido necesaria
la intervencién y mediacion.

El investigador Torrego (2000)
pone de manifiesto la ilusion que en
toda conciliacién es posible llegar a
una solucién en la que todos ganen
o por lo menos queden satisfechos,
lo que, en realidad, es el mayor pro-
posito de todo proceso de mediacién
escolar. (p.11)
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Elementos Conceptuales

Nuestro interés de investigacion
nos llevd a conocer antecedentes in-
vestigativos en torno al tema, encon-
trando que ninguna de ellas abordaba
el tema de la conciliacién desde las vi-
vencias de los investigadores Ademas,
nos apoyamos en algunos expertos na-
cionales e internacionales quienes nos
han permitido comprender y ampliar
el fendmeno de las vivencias, el mun-
do de la mujer y la importancia de la
conciliacion en el mundo escolar.

El tema de las vivencias lo hemos
enmarcado desde el profesor e in-
vestigador Miguel Gonzales quien en
su libro Aprender a Vivir Juntos. Len-
guajes para pensar diversidades e in-
clusiones, (2015) menciona algunos
criterios minimos para la convivencia
como la inclusién, la democracia vy la
diversidad, ademas de asignar un rol
importante a la formacién como un
proceso a través del cual el desarrollo
se da en la libertad del sujeto, asi mis-
mo, ésta debe apuntar al fomento de
la diversidad. Considera que la educa-
cién debe ser orientada a superar el
discurso y reconocer al otro, mas alla
de la norma, la calidad, la competen-
cia olas mediciones, debe formar para
vivir juntos, la invitacion es a pensar
en un lenguaje libre de subjetividades
que promueva la interaccién y supere
la exclusién.

En relaciéon al tema de la mujer
Martha Nussbaum, principalmente
en su obra “Las mujeres y el desarrollo
humano” (2002) habla del desarrollo
de las capacidades, de las cuales tres
de ellas especialmente sirvieron de
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apoyo para el analisis de esta investi-
gacion como lo son la razdn practica,
la afiliacion y las emociones, transver-
salizadas en la busqueda de la justicia
dentro de una nueva nocién del Desa-
rrollo Humano.

Y por ultimo en el tema de la me-
diacidon escolar el investigador Juan
Carlos Torrego a través de sus obras:
“Modelo Integrado de Mejora de la
Convivencia” y “Manual de Conviven-
cia Escolar y Mediacién de Conflictos
en Instituciones Educativas” sirvid de
guia en cdmo se concibe la mediacidn
escolar, su importancia, cualidades
del mediador escolar y elementos cla-
ves en esta, como lo es la Empatia.

Metodologia

A partir de las decisiones metodo-
légicas puestas en practica sobre la
base de los anteriores planteamien-
tos, es posible identificar y desarrollar
las siguientes categorias: Vivencias,
Mujer y conciliacion.

Inicialmente la investigacion se
piensa en las autobiografias de tres
mujeres investigadoras, de acuerdo a
las vivencias significativas en concilia-
cion que desarrollan en el recorrido
de su vida y con ello, el impacto de
las mismas en el proceso educativo y
profesional que desempefian, espe-
cialmente en el caso de la conciliaciéon
escolar, vista desde una perspectiva
fenomenolégica, no obstante, en el
transcurrir escritural, se hace nece-
sario escuchar las voces de aquellas
estudiantes que estdn inmersas en el
proceso de mediacién escolar, por lo
cual fue necesario remodelar la inves-
tigacion incluyéndolas en la busque-
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da de puntos de convergencia con los
discursos de las tres educadoras.

Es asi como la investigaciéon se
enfoca de igual manera en el rumbo
cualitativo, utilizando el método bio-
grafico narrativo de tipo descriptivo
y como técnica los relatos de vida,
dandole significado a nuestras au-
tobiografias, siendo pues, esta una
oportunidad para dialogar de mane-
ra sincera y significativa con nuestro
pasado y nuestro presente. Segun
Quintar (2008) la autobiografia es un
dispositivo para darme cuenta qué lu-
gar ocupo en el mundo en torno a un
momento en particular.

Nos recuerda Gonzalez (2017) que
“Un estudio autobiografico se intere-
sa por la vivencia del sujeto relator,
se le da sentido a sus experiencias en
un contraste entre realidad o ficcion
del relato, entre vivencias y apuestas
tedricas que sustentan o debilitan lo
expuesto por el sujeto contador de
historias” (213).

Es asi que lo autobiografico nos
convoca, nos signa este trabajo, con
la idea de conocer los relatos de vida
de cada una de las participantes de
la investigacion, para la recoleccién
de la informacidn, se realiza un gru-
po focal, donde cada una de nosotras,
nos animamos a contar nuestras vidas
desde que la memoria nos lo permite,
tanto de la anamnesis, como de aque-
llos episodios que han marcado nues-
tra existencia; en un primer momento
se realiza de manera conversada de
manera abierta y espontanea y lue-
go cada una elabora una produccion
textual de su autobiografia, revelando
aconteceres significativos de nuestras

105



106 -

Ploamilla E

Claudia Elena Basto Buitrago, Maria Cristina Diaz,

Jennifer Jiménez Vergara

Volumen 21 N° 1, enero-junio 2018

vidas que nos ha llevado a mostrarnos
y valorarnos como mujeres congracia-
das con el bienestar de los demas.

El cruce de informacién se realiza
de acuerdo a la matriz de los objetivos
especificos y las categorias menciona-
das con antelacién, encontrando gran
similitud, mas que en la forma de
operar en la conciliacidn, en el sentir
y pensar para hacer la conciliacién en-
tre las seis mujeres que relataron sus
experiencias.

Van Manen (1994: 159): «El interés
actual en los relatos y narrativa pue-
de ser visto como la expresién de una
actitud que es critica del conocimien-
to como racionalidad técnica, como

formalismo cientifico, y del conoci-
miento como informacidn. El interés
por la narrativa expresa el deseo de
volver a las experiencias significativas
qgue encontramos en la vida diaria, no
como un rechazo de la ciencia, sino
mas bien como método que puede
tratar preocupaciones que normal-
mente quedan excluidas de la ciencia
normal». (Bolivar et al, 2001)

El desahogo emocional es conce-
bido como una de las mejores estra-
tegias de lectura de nuestras vidas y
nuestros contextos, ademas de la tras-
cendencia de cada una las situaciones
vividas, comprendiendo el contexto y
la finalidad de la existencia.

Hallazgos

Reconciliar las frustraciones. Diaz (2018)

Intituto Pedagdgico
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Antes de empezar a conocer la
concepcidn, importancia y vivencias
que tenemos tres mujeres docentes
y tres mujeres estudiantes mediado-
ras, propdsitos de ésta investigacion,
para asi llegar a comprender nuestras
vivencias en el tema de la conciliacion
escolar en la ciudad de Pereira, es
importante conocer algo de nuestros
inicios, lo que permitird entender, por
qué a todas nos une este tema.

Damos paso al primer objetivo es-
pecifico: Develar la concepcidon que
tienen mujeres estudiantes mediado-
ras y docentes de la ciudad de Pereira
sobre la conciliacién escolar.

Si bien es cierto, que no necesa-
riamente nuestro proyecto de vida
estd signado por nuestra historia de
familia, del sector o pais en el cual
crecimos, si determina de alguna
forma, las decisiones que tomamos
sobre nuestras acciones, a pesar de
que las seis nacimos en diferentes
anos, tenemos una historia de pais
en comun, conocer estos relatos es
como ver la historia de violencia de
Colombia a través de varias décadas.
Esto se puede evidenciar a través de
los relatos:

...vivi gran parte de mi vida en un pais

en el cual existian actos de terroris-

mo, no se mencionaba la palabra dia-
logo, me acostumbré a ver historias
de masacres, falsos positivos, atenta-
dos, pero también el triunfalismo por

haber dado de baja a guerrilleros o

paramilitares olvidando que también

son seres humanos, y la gran mayoria
arrinconados a participar de un con-
flicto que no era el suyo, y que ni si-

quiera entendian. Basto (2018).
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Es notable como el conflicto en-
marca cada una de las historias:
“Creci en una época marcada por la
violencia, en la que los conflictos se
solucionaban golpeando o en otros
casos desapareciendo al otro, el pais
entero celebraba muertes como la
de Pablo Escobar, un narcotraficante
gue marco la historia de Colombia”.
Diaz (2018).

No sélo es evidente en el relato de

las autoras, se evidencia también en

el de las estudiantes: Melany y Danie-
la, quienes aunque crecieron en afios
distintos, aun sigue siendo el conflic-
to un factor caracteristico de la época

“yo vivo en un barrio que ha sufrido

mucha violencia, pero asi como hay

gente violenta, que intentan solucio-
nar todo a los golpes, pero también
hay gente calmada, que buscan dialo-

gar los problemas”. Gutiérrez (2018)

“Yo me crie en un barrio donde habia

mucha droga, y todo lo resolvian ma-

tando a alguien, pero tampoco he de-
sarrollado ese pensamiento, hay que
cambiar la manera de pensar de algu-

nos, del entorno”. Maldonado (2018).

A pesar de todo, nace en nosotras
un sentimiento que nos lleva a pen-
sar que podia existir una salida dife-
rente a la violencia, algunas porque
ésta era la ensefianza que se daba
desde casa: "mis padres me ensefia-
ron una dosis de justicia a través de
su don de servicio por el otro, sien-
do dadores y mesurados en sus de-
cisiones; tuvieron la oportunidad de
guardar rencor, pero nunca lo hicie-
ron, aprendi a través de ellos a vivir
con el otro a pesar de nuestras dife-
rencias". Diaz (2018).
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O por la razén contraria, no se te-
nia en casa, y se buscaba una estrate-
gia de mejora “en mi familia si bien no
tenia que vivir la violencia, tampoco
existia el dialogo o la concertacidn,
pues las decisiones se imponian, y se
callaba, frente a la figura de autori-
dad”. Basto (2018).

En una época enmarcada por el
conflicto, ser docente juega un papel
trascendental en el cambio de para-
digma de aquellos que nos encontra-
mos inmersos en la educacién, “en el
diario vivir en las aulas de clase con
estudiantes de primaria es comun
que se presente el conflicto entre
ellos, por lo cual se debe estar inter-
viniendo en la busqueda de la mejor
manera de solucionarlos. Jiménez
(2018).

Y en otras, la resiliencia ha sido el
motor que las lleva a decidir ser ges-
toras de cambio, analizando aquello
gue han visto en su entorno y trans-
formando el conflicto en una oportu-
nidad “quiero actuar diferente a como
lo hacen en el sector en el cual he cre-
cido, yo creo que la mediacidn es una
buena solucién”. Guzman (2018).

En cada uno de estos discursos la
conciliacion se presenta como una he-
rramienta que permite a las estudian-
tes transformar sus experiencias de
vida, imaginarse un entorno diferen-
te, mas alld de éste que viven a diario,
carente aparentemente de oportuni-
dades, que a pesar de ser atravesadas
por una historia del mundo marcada
por el conflicto, éste no ha pasado en
vano por sus vidas, asi se puede ver
en la breve descripcién que hace Emi-
ly de su infancia, pero que deja ver las
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heridas que decidié dejar atras para
ser diferente

Yo recuerdo que tenia cinco afios y mi

papa se peled con mi mama, yo veia

eso y lloraba, yo era muy pequeiiita y

veia que mi papa le alcanzé a pegar a

mi mama, pero yo digo que todas las

experiencias que uno vive en lavida lo

llevan a reflexionar.

Y es alli donde aparece la concilia-
cion para estas seis mujeres, quienes
vemos en ella algo no muy distinto, de
lo que autores como Torrego define

... una forma de resolver conflictos en-

tre dos o mds personas, con la ayuda

de una tercera neutral, el mediador.

Los mediadores pueden ser alumnos,

profesores, padres. No son ni jueces

ni arbitros, no imponen soluciones ni
opinan sobre quién tiene la verdad,
lo que buscan es satisfacer las nece-
sidades de las partes en disputa, re-
gulando el proceso de comunicacién

y conduciéndolo por medio de unos

sencillos pasos en los que, si las par-

tes colaboran, es posible llegar a una
solucion en la que todos ganen o, al
menos, queden satisfechos. Torrego

(2000, p.21)

Como mujeres conciliadoras esta-
mos completamente convencidas que
ésta es una forma distinta de afrontar
el conflicto, no sdlo en la Escuela, sino
también en todos aquellos espacios
de socializaciéon a través del dialo-
go, pero sélo es posible si las partes
tienen el verdadero interés de bus-
car una solucion distinta, es darse la
oportunidad de escuchar y entender
las razones del otro y posiblemente
comprender su accionar, de tal ma-
nera que les permita vivir juntos en-
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tendiendo las diferencias, una salida
distinta a la violencia, y sobre todo
venciendo la indiferencia que impide
ser sensible hacia la realidad del otro,
gue a su vez, puede ser la propia.

De un ejercicio practico en el mar-
co del seminario "Profundizacién en
Pedagogia y Desarrollo Humano" a
cargo del Doctor Carlos Andrés Hur-
tado, surge el termino Conver que
hace alusién al proceso de nacer a
la conciliacidn, vivir con el otro; cuya
etimologia hace referencia a concebir,
conciliacion, es decir, nacer a la paz,
nacer al convivir. Es necesario nacer a
un proceso de conciliaciéon donde los
estudiantes trasciendan los estigmas
sociales en una comunidad que los
excluye por su edad, por la aparente
incapacidad que tienen de manejar
conflictos propios y ajenos, de vivir
con el otro; pero también siendo se-
falados por el entorno que les rodea
marcado por la violencia y la intole-
rancia. Hablar de conversar, es hablar
de la capacidad de trascender el con-
flicto, repensar el convivir y estable-
cer la paz como Unico camino para
reconciliar la diferencia.

Ya lo dice Miguel Gonzalez en su
libro Aprender a Vivir Juntos. Lengua-
jes para pensar diversidades e inclu-
siones, (2015) a propésito del dialogo

El habla es el uso que cada sujeto hace
de la lengua, es individual, voluntaria,
la persona decide cuando hablar, por
qué y lo que desea expresar, siempre
depende del estado animico y de las
condiciones exteriores e interiores
que incitan o no al uso del habla.

Podemos entender entonces la im-
portancia del reconocimiento del otro
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en los procesos de conciliacién, en-
tablando alrededor del conflicto una
relacién de iguales donde se intenta
entender el cimulo de emociones
gue cada uno de los implicados ex-
perimenta y que son fundamentales
para la resolucion de la situacién en
cuestién, no se trata de quién tiene
el poder, es mejor entenderlo como
quién ha desarrollado la capacidad de
ponerse en los zapatos del otro, aun
a pesar de su “historia de mundo” y
utilizar cada una de esas emociones a
su favor.

A través de un discurso sencillo,
sin lenguajes elaborados y palabras
que ellos muchas veces han escu-
chado (empatia, dialogo) pero que
en ocasiones olvidan mencionar, las
estudiantes en sus relatos resaltan la
importancia de la puesta en practica
de éstas que ellas llaman cualidades,
pero que se convierten en capacida-
des necesarias en los procesos de me-
diacién

Por eso pienso que la conciliacién es

la mejor solucién para todo, porque

imaginese donde no hay conciliacién,
todos se golpean o se matan, porque
no hay dialogo, por eso yo creo que
la conciliacion es demasiado impor-
tante. Siempre me ha gustado inten-
tar ayudar a los demas, saber qué les
pasa, no es ser chismosa, sino que me

gusta hacerlo. Guzman (2018)

En relacién al conflicto Gonzélez,
M. (2015) lo define como “...un esta-
do de conciencia permanente en los
seres humanos, no se les debe temer
ni odiar, de lo que debemos cuidarnos
es de las guerras”, y en contraste con
lo que expresa Daniela en su relato,
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nos lleva a pensar en cdmo los pro-
cesos de mediacion posibilitan a sus
participantes tener una visiéon mucho
mas real y consciente del contexto en
el que se encuentran inmersos, de la
época en la que viven su adolescen-
cia, del lugar y la importancia de su
papel en el mundo

ser conciliadora es tener la capacidad
de entender lo que la persona me esta
diciendo, de solucionar un conflicto,
yo pienso que es un valor importan-
te para las personas, me gustaria que
se efectuara mas lo de ser conciliador,
por ejemplo, acd en Colombia como
estan las cosas ... teniendo una pro-
puesta a nivel nacional seria algo que,
uff, cambiaria drasticamente el pais en
positivo, la guerra que hay con la gue-
rrilla, o lo que pasé con Timochenko
cuando estaba llegando a Armenia ...

Es importante entonces resaltar
las cualidades que se deben tener
para ser mediador escolar; el inves-
tigador Torrego menciona que debe
saber establecer normas, sin juzgar,
ni sancionar, con una escucha acti-
va, total disponibilidad e inmediatez
para intervenir el conflicto, no dando
soluciones, pero si buscando pactar,
guardando la mayor confidencialidad
posible.

Al ser mediadoras que abordamos
el conflicto no sélo desde el rol de do-
centes u orientadoras, sino también
como pares de otros estudiantes,
pensamos que debemos ser objeti-
vas y explorar las necesidades de los
otros distancidandonos de las nues-
tras, identificar los conflictos y pensar
en las posibilidades de solucién que
puedan aplicarse de tal manera que
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a pesar de éste podamos fortalecer
la capacidad de vivir con el otro acep-
tando sus diferencias.

Los relatos de las estudiantes como
Melany y Emily, describen lo plantea-
do, al considerar que “nos debe gus-
tar hablar con los demas, tener una
buena relacion con ellos, cuando lle-
gan a conciliar deben sentir confian-
za, como si estuvieran hablando con
amigos, buscar que por esas tonterias
no haya mas problemas y que sean
amigos”. Gutiérrez (2018).

En una conciliaciédn nunca debe estar

del lado de ninguno, usted tiene que

estar en su norma, por ejemplo, si
hay unas condiciones las tienen que
cumplir ambos, ... mi capacidad de
escuchar (me caracteriza como conci-
liadora) saber qué es lo que le pasa,

intentar ayudar. Guzman (2018).

Desplegamos el segundo objetivo
especifico: Reconocer la importancia
del rol de mujeres estudiantes y do-
centes para promover la conciliacion
dentro y fuera de las Instituciones
Educativas en las cuales conviven

A las mujeres en su mayoria se nos
reconoce la habilidad del control y la
paciencia en diferentes acciones de
la vida, en donde se ve que en el mo-
mento de tener que mediar diversas
situaciones tenemos la fortaleza de
centrar nuestras habilidades en en-
contrar la manera en que todas las
partes que intervienen en la misma
puedan tener calma y en medio de la
serenidad poder reconocer caminos
de entendimiento y dialogo.

Hay diferencia entre cémo concilia

una mujer y un hombre, ya que pri-

mero no tenemos la misma forma de
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pensar, segundo, un hombre es muy
seco, y una mujer es mas sensible,
paciente, a un hombre se le sube mas
rapido la impaciencia, uno tiene que
aprender a ser calmada para peinarse,
para vestirse, que me voy a poner hoy.

(Maldonado, 2018)

Pero quizds mas que pensar en las
cualidades para ejercer el rol de me-
diadoras, debemos ahondar en por
qué este tema cobra vital relevancia,
para Juan Carlos Torrego (2008),

...la mediacidén puede resolver conflic-

tos relacionados con la trasgresion de

las normas de convivencia, amistades
gue se han deteriorado, situaciones
que desagraden o parezcan injustas,
malos tratos o cualquier tipo de pro-
blemas entre miembros de la comu-
nidad educativa, al igual es una he-
rramienta de dialogo y de encuentro

interpersonal que puede contribuir a

la mejora de las relaciones y a la bus-

queda satisfactoria de acuerdos en los

conflictos. (p.24)

El autor le da vital importancia al
buen establecimiento de relaciones
interpersonales y como la mediacion
debe aportar en la conservacion y for-
talecimiento de las mismas, esto se
puede ver claramente en el reconoci-
miento que de las caracteristicas de un
conciliador realiza la estudiante Emily

... hay situaciones, en las que hay que

volverse serio, uno no se debe dejar

manipular pero sin perder la alegria
de conciliar, trato de que las perso-
nas a conciliar estén mas tranquilas,
el afio pasado, me ocurridé que en una
conciliaciéon un nifio se puso a llorar,

me conmovié mucho, y le empecé a

hablar, lo miré a los ojos y traté de que
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recordaran cémo habia sido la amis-
tad antes del problema, y ellos em-
pezaron a hablar sobre lo bonito que
fue, entonces ahi ya se calmaron, y se
soluciond”. Guzman (2018).
Nosotras somos conscientes que
las diferencias siempre existiran, por
tanto el conflicto también, pero el
propdsito entonces no es acabar con
él, sino aprender de él y resignificar-
lo como una herramienta mds de for-
macion como Ser Humano - lo cual
debe ser el propdsito de todos-, “A
mi me parece que si, en todo lugar
se es conciliadora porque en todo
momento va a haber un conflicto”.
Guzman (2018), porque cuando hay
problemas muchas personas quieren
solucionarlos a golpes, pensamos
que la conciliacién es la mejor mane-
ra de atender conflictos, trae consigo
la oportunidad de poder cambiar ha-
bitos de vida que irrumpen en la ar-
monia con las personas que de una
u otra manera se convive "porque to-
das las personas deberiamos estar en
un ambiente en paz y tranquilidad,
porque si no se hace una conciliacién
se va a llegar a mas problemas y va a
ser imposible lograr ese ambiente".
Maldonado (2018).
Somos, asi parezca sobreentendido,
diversos en ideas, actitudes, aptitu-
des, experiencias e intenciones, te-
nemos disimiles ritmos de aprendi-
zaje, numerosas formas de organizar
las realidades; asi provengamos de
un entorno cultural similar, entre los
individuos surgen leves y profundas
variaciones para resolver un proble-
ma o para realizar un proyecto. Gon-
zélez, (2015).
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Vale la pena destacar que los pro-
cesos de conciliacion se caracterizan
por incluir a todos los integrantes de
la comunidad sin distincion de raza,
sexo, edad, nacionalidad, estado civil
o jerarquia, no tiene un solo idioma y
estd enmarcado siempre en el respe-
to y la aceptacién del otro, sin impor-
tar si es estudiante o docente “creo
en la conciliacién y me gusta ayudar
a las personas a solucionar conflictos,
me siento Util, y no me gusta ver a
los demas haciéndose dafio, cuando
pueden hablar las cosas”, Gutiérrez
(2018)

Decir que hombres y mujeres con-
cilian diferente o que tienen diversas
cualidades es inherente al ser huma-
no, pues ya la naturaleza de hombre
y la mujer son distintas, nosotras las
mujeres somos mas emocionales,
desarrollamos mayor empatia, es
demostrado por la historia que por
siglos la mujer pudo poner las nece-
sidades del otro por encima de las
suyas, esto le permite una relacién de
comprension de la realidad del otro
lo que le posibilita entender los dife-
rentes puntos de vista presentes en la
conciliacion, el hombre por su parte
parece ser mas racional para tomar
decisiones, cuando logra trascender
su naturaleza agresiva, y en ésta mis-
ma medida identifica las situaciones
problema y las posibles soluciones,
llevando en algunas ocasiones a en-
contrar la resolucién del conflicto de
una manera menos emocional evi-
tando generar vinculos encadenantes
con el otro.

Algunas fuentes bibliograficas
nos permiten dar sustento teodrico a
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lo anterior, tal es el caso del articulo
Neurologia y Género publicado en la
revista de la Asociacidn Espafiola de
Neuropsiquiatria, en el que el autor
realiza los siguientes comentarios
acerca de las diferencias existentes
entre hombres y mujeres:

Distintos estudios parecen mostrar

que las diferencias entre sexos son

menos significativas en pruebas de
vocabulario, razonamiento, fluidez
verbal e ideativa, donde las mujeres
tienden a superar a los hombres” asi
mismo resalta que “en el comporta-
miento emocional, los hombres tie-
nen mayor tendencia a expresar su
estado emocional mediante conduc-
tas agresivas, mientras que las muje-
res prefieren la mediacién simbdlica,
la verbalizacién y la expresidn oral.

Garcia, E. (2003).

El papel de la mujer en la trans-
formacion de las sociedades cada vez
es mas visible, no ha sido de gratis
la dedicacién que por siglos ésta ha
practicado en torno a la conservacién
de la familia, la unién de la sociedad,
la armonia y la paz, ha sido frecuen-
temente resaltada su labor por dife-
rentes organizaciones que valoran el
esfuerzo que las comunidades hacen
por preservar la humanidad, una de
ellas es la UNESCO que en su declara-
cién de 1995 afirma:

Las mujeres aportan a la causa de la

paz entre los pueblos y las naciones

experiencias, competencias y pers-
pectivas diferentes. La funcién que
cumplen las mujeres de dar y susten-
tar la vida les ha proporcionado ap-
titudes e ideas esenciales para unas
relaciones humanas pacificas y para
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el desarrollo social. Las mujeres se

adhieren con menos facilidad que los

hombres al mito de la eficacia de la
violencia y pueden aportar una ampli-

tud, una calidad y un equilibrio de vi-

sién nuevos con miras al esfuerzo co-

mun que supone pasar de una cultura
de guerra a una cultura de paz.

Si se da una mirada retrospec-
tiva a la forma de vida de los seres
humanos, se puede evidenciar que
ha existido a lo largo de los tiempos
una lucha imparable por interpretar
y comprenderse a si mismos, esto es,
encontrar la razéon esencial del ser en
el mundoy, con ello la busqueda de |a
felicidad, las vivencias a medida que
se van contando y escribiendo dan la
posibilidad de construir, y reconstruir
un proyecto ético y moral de lo que
ha sido, es y serd la vida, tanto aque-
llas que son positivas, como las que
no lo son, permiten generar reflexién
sobre aprendizajes significativos de
vida, que puedan aportar en el caso
de la conciliacién escolar a la resolu-
cion pacifica de conflictos y la crea-
cion de pautas de convivencia, al ser
éstas fundamentales para la forma-
ciéon, no sélo de ciudadanos ejempla-
res, sino principalmente de buenos
seres humanos.

Y como ultimo objetivo especifico
se encuentra: Interpretar aconteci-
mientos de conciliacién escolar signi-
ficativos en las vivencias de mujeres
estudiantes conciliadoras y docentes
de la ciudad de Pereira.

Nuestra labor como orientadoras
escolares y promotoras de la media-
cion, esta marcada por aciertos y des-
aciertos, aciertos que nos han llevado
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a ampliar nuestra experiencia y a for-
talecer mucho mas nuestra confianza
en la estrategia de conciliadores es-
colares, a reconocer las capacidades
gue cada uno de los estudiantes po-
see para ejercer su labor como me-
diadores, mas alla de los estigmas que
la comunidad educativa (estudiantes,
docentes, padres de familia) les impri-
me, simplemente por el hecho de ser
adolescentes.

Uno de los casos exitosos de conci-
liacién que vale la pena mencionar es
el realizado por la estudiante Melany,
quien intenta aplicar lo que ha apren-
dido tanto dentro como fuera del sa-
I6n de clases, en una oportunidad se
encontrd con un caso de falta de soli-
daridad entre dos estudiantes, una de
ellas embarazada y la intervencion de
un tercer compafero que no aporta-
ba mejoras a la situacién

...yo estaba con mi compafero Arce,
entonces vimos que el punto clave de
la conciliacidn fue que la problemati-
ca que tenian era no haberle prestado
la moneda, eso fue lo que detoné el
conflicto; hablamos, escribieron las
tres partes, tomé bdsicamente la de
las dos muchachas porque igual son
dos mujeres y un hombre integrado
con conflictos con dos mujeres se ve
muy feo.

Las experiencias de conciliacion
exitosas nos han permitido en la ma-
yoria de los casos, descubrir que el
foco del conflicto es la interferencia
de otras personas o situaciones que
se deben aislar para poder encontrar
una solucion viable al conflicto.

Muchos son los aprendizajes que
en torno a la conciliacién escolar de-
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sarrollamos como mediadoras, entre
ellos podemos destacar: entender el
foco de los conflictos escolares, iden-
tificar que el reconocimiento del otro
es tan importante como el mismo con-
flicto, que el adolescente esta inmerso
en una sociedad que constantemente
resalta su error y poco exalta sus vir-
tudes, sus capacidades; en el siguien-
te relato de una conciliacion exitosa
como orientadora, puede evidenciarse
como la exaltacion de capacidades y
sobre todo de los logros obtenidos a
través del proceso de mediacion, evi-
taron una agresién y la restauracién de
una consciencia del otro
...después de pensar mucho sobre qué
podria hacer, decidi llamar a Lépez y
sin decirle lo que yo sabia sobre su
posible pelea con el otro chico, ex-
presé lo orgullosa que me sentia por
su rol de conciliador y como lo estaba
llevando de bien en su vida practica y
que la mejor muestra de ello, era la
forma como habia reaccionado frente
a la situacion del computador con su
compafiero, decidi acudir a resaltar
sus cualidades como ser humano, él
tuvo una actitud de desconcierto, no
le gustaba hablar con docentes, y mu-
cho menos el contacto fisico ... desde
alli ambos continuaron trabajando
juntos, y se convirtié en uno de los
mejores conciliadores, es una perso-
na que constantemente apoya a sus
compafieros cuando detecta que no
estan bien, y en sus intervenciones
orales para promover la mediacion
es el mas convencido de su discurso.
Basto (2018).
Nuestras vivencias sobre conci-
liaciones escolares exitosas, no sdélo
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han sido con adolescentes, también
han sido con adultos, no tanto en
conflicto para con sus compaferos
en el aula de clase, sino también
para con un sistema que también lo
genera. Es el caso de la conciliacidn
dada con don Reynel quien era be-
neficiario de un programa de sub-
sidios del gobierno por haber deci-
dido escolarizarse, desmovilizado
de las FARC, asumia una conducta
desafiante frente a la docente y al
proceso de ensefanza

Sin embargo en cada encuentro rea-

licé actividades que promovieran la

participacidn y se integraran, en es-
pecial Don Reynel con quien iba te-
niendo un proceso de conciliacién de
manera indirecta, logrando al final del
ciclo escucharlo decir “Ole profesora,

en realidad nunca pensé que venir a

estudiar podria llegar a ser divertido,

ahora mis hijos podran sentirse orgu-
llosos porque su papa el gruién los va

a poder a ayudar a hacer tareas, gra-

cias por darles protagonismo a estos

viejos, pensé que seria mas aburrido”.

Jiménez (2018).

Estas vivencias generan sentimien-
tos que van desde orgullo hasta la sa-
tisfaccidn, al reconocer que por nues-
tra intervencién se logra promover
el desarrollo de actitudes favorables
para la resolucién de conflictos, al evi-
denciar cdmo los chicos que han par-
ticipado de este proceso desarrollan
empatia, asi como identificar que la
vida va mas alla de lo que yo pienso y
siento, y reconocer al otro como par-
te fundamental del proceso de convi-
vencia, hasta el punto de fortalecer
proyectos de vida:



Vivencias en conciliacion escolar de estudiantes y docentes
mediadoras en la ciudad de Pereira - pp. 101-121

Plaumilla E

Mis ganas de vivir se acrecentaron en
una magnitud exagerada y mi necesi-
dad de seguir educando se agudizd, y
lo que para algunos compafieros era el
fin de semana de eterno trabajo, para
mi era un fin de semana de concilia-
cion incesante de todos aquellos por
transformar un subsidio educativo en
la mejor oportunidad de resignificar
su proyecto de vida gracias a las asis-
tencias a mis clases. Jiménez (2018).
Martha Nussbaum, principalmen-
te en su obra “Las mujeres y el desa-
rrollo humano” (2002), habla sobre el
enfoque de capacidades, une concep-
tos como mujer, desarrollo humano,
valores universales como la justicia a
través del desarrollo de unas capaci-
dades, definidas por ella como “qué
es capaz de ser y hacer esta persona”,
y dentro de éstas menciona:
Emociones, como ser capaces de te-
ner vinculos afectivos con cosas vy
personas ajenas a nosotros mismos;
amar a los que nos aman y nos cui-
dan y sentir pesar ante su ausencia;
en general, amar, sentir pesar, afiorar,
agradecer y experimentar ira justifi-
cada. Poder desarrollarse emocional-
mente sin las trabas de los miedos y
ansiedades abrumadores, ni por casos
traumaticos de abusos o negligencias.
(p 183)

Fracasos o Confrontaciones en el
proceso?

Tal vez no debemos hablar de fra-
casos sino mas bien, recordar aque-
llas experiencias de conciliacién que
no fueron exitosas, pero que tam-
bién nos dejaron grandes ensefan-
zas de vida.
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...las veces que me ha sucedido, ha
sido porque alguno no quiere conci-
liar, porque siempre hay una de las
partes, que es mas conflictiva que la
otra, y asi sean muy amigos, por la
tonteria que peleen, y por mas ideas
gue yo de para que concilien, de laira,

no quieren conciliar. Gutiérrez (2018)

La conciliacion también busca pro-
mover la vida, la felicidad, el buen
vivir, y cuando nos encontramos in-
mersas en el proceso escolar de los
estudiantes, encontrar factores que
pongan en riesgo el bienestar, nos
lleva a intentar por cualquier medio
posible restaurar la confianza en la
sociedad, la esperanza de vida, no
es facil encontrar que en algunos de
estos casos se nos olvida escuchar el
sentir del otro y su pensar, asumimos
la experiencia y la edad que nos da
nuestro quehacer como profesionales
de la educacion.

Y fue esto precisamente lo que su-
cedid con Michael: estudiante de gra-
do once en proceso con orientacion
escolar debido a sus constantes idea-
ciones e intentos suicidas, la conci-
liacién pretendia motivarlo a aceptar
una medida de proteccién o un hogar
de paso familiar, ya que la casa de sus
padres se habia convertido en un es-
pacio nocivo para su bienestar emo-
cional y psicolégico

Al agotar todas las opciones que te-

niamos segun nosotros, para conven-

cer a Michael de aceptar la medida de
proteccién, finalizamos el encuentro
decidiendo reportar al Instituto Co-
lombiano de Bienestar Familiar el caso

y que fueran ellos quienes al iniciar un

proceso de restablecimiento de dere-
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chos, tomaran la mejor decision para
Michael y su familia. Para mi este pro-
ceso de conciliacién habia terminado
y no de la mejor manera. Diaz (2018).
No siempre los procesos de con-
ciliacién escolar traen satisfaccién a
nuestras vidas, a pesar que ésta bus-
ca también el fortalecimiento de las
competencias personales y promo-
ver la construccion y el desarrollo
de un proyecto de vida, en algunas
ocasiones las decisiones del otro no
corresponden con lo que esperamos
y sentimientos de frustracién llegan
a nosotras, uno de estos casos es el
del estudiante de 14 anos que al vivir
con su hermana por el fallecimiento
de sus padres, se presenta un malen-
tendido con un dinero perdido, mal
entendido que cambid totalmente el
rumbo de su vida y su sentir, llevando-
nos como adultos a tomar decisiones
que aungue pensabamos, favoreceria
su proceso, nunca fue asi
la ultima opcién era convencerlo de
pedir medida de proteccién a ICBF, fi-
nalmente lo convenci, y fue vinculado
a un internado, no nos permitian visi-
tarlo, ni se nos daba informacién, seis
meses después, el regresé al colegio,
pero ya su forma de actuar era diferen-
te, se volvio retraido, hurafio, agresivo
y en su mirada se notaba mucha ira, en
poco tiempo no solo habia abandonado
nuevamente la casa de su familia, sino
también el colegio, a pesar de buscarlo
para convencerlo de regresar, no lo vol-
vi a ver, hasta unas semanas después
cuando llego la noticia de que lo habian
encontrado muerto en una calle de Car-
tago, un amigo bajo efectos de aluciné-
genos lo asesind. Basto (2018)
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Algunas de estas experiencias no
solo se presentan entre estudiantes, o
estos y sus acudientes, hay otras que
son entre lo que se piensa, qué es lo
ideal para el conciliador, y la desespe-
ranza de una de las partes.

uno de los sinsabores mas grandes

que he podido tener, es el evidenciar

tanta intransigencia en los padres de
familia, se me hace complejo enten-
der que haya acudientes que tienen
en el olvido a sus hijos, asumiéndolos
como una carga y no como el mejor
regalo que la vida les hubiera podido
ofrecer, quizd porque ellos tampoco
tuvieron la oportunidad de tener una

vida diferente. Jiménez (2018).

Se perciben sentimientos de tris-
teza, culpabilidad, impotencia al no
poder cambiar situaciones, pero tam-
bién se logra reconocer que en algu-
nas ocasiones no logramos conectar-
nos con los demas, por el proceso de
empatia o posiblemente por la nega-
cion del otro de hallar una solucion.
No siempre todo va a terminar bien,
pero que algunas cosas no culminen
como queremos, no significa que las
estamos haciendo mal. “Se siente que
se salid de las manos de la persona
que esta conciliando, que ya no se
puede hacer nada y que ya hay que
buscar otra ayuda”. Gutiérrez (2018).

Nuestras vivencias en el tema de la
conciliacion no solo se presentan en
el dmbito escolar, también son par-
te de nuestra historia familiar, como
también se ha vinculado, en aquellos
momentos en los cuales nuestros gru-
pos de pares, o hasta extranos, han vi-
vido situaciones de conflicto y casi de
forma innata aparece nuestro rol de
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mediadoras, como si fuera una misién
asignada.
Me di la oportunidad de creer y com-
prender la conciliacién, primero des-
de mi realidad, en la relacién con mi
madre, empecé a implementar el dia-
logo vy los acuerdos con ella, fui des-
cubriendo que mi palabra tenia valor,
mis emociones eran entendidas y a
veces compartidas, luego empecé a
pensar que a lo mejor también podia
lograr lo mismo en las relaciones de
ella con mis tios, las cuales se rompian
por épocas, encontraba que eso oca-
sionaba dolor en ella. Basto (2018).
Los relatos de las estudiantes nos
permiten dar cuenta de la influencia
de los procesos de crianza y la inte-
raccién con el otro a la hora de me-
diar conflictos, evidenciando ademas,
gue para ello no existe edad, pues se
puede ser conciliadora aun desde los
juegos de la infancia
Creo que he hecho conciliacidn desde
pequefia, pues siempre he intervenido,
cuando mis amigas peleaban, yo era la
que solucionaba los problemas, por-
que me iba para donde una, la escu-
chaba, luego la hacia reflexionar sobre
su error, y era lo mismo con las otras,
las convencia de que estaban peleando
por bobadas, y empezabamos a solu-
cionar, hablando, y aunque algunas ve-
ces no lo lograba, al otro dia yo sabia
que habldbamos y todo se arreglaba,
entonces si he practicado mucho la
conciliacién. Gutiérrez (2018).
Reconocemos la importancia de la
empatia en el fortalecimiento de los
procesos de convivencia y en el es-
tablecimiento de relaciones basadas
en la aceptacién de la diferencia y la
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diversidad, al respecto Juan Carlos
Torrego (2007), habla de la empatia
como

...la capacidad de ponerse en el lugar

del otro. Permite la comprension mu-

tua y la de los sentimientos, actitudes

y motivaciones personales. Este es

uno de los sentimientos mdas impor-

tantes de la transformacion del con-
flicto, precisamente por lo que tiene

de comprension mutua. (p.83)

A pesar de que estamos hablando
de seis mujeres con grandes diferen-
cias, en edad, ocupacién, estrato so-
cioecondmico, experiencia de vida,
entre otros; es innegable que tene-
mos algo en comun, y no sélo es ejer-
cer el rol de conciliadoras, es el cam-
bio que ha brindado a nuestras vidas
y a nuestras formas de Ser, Pensar y
Actuar la conciliacion escolar, se pue-
de encontrar en nuestros relatos, as-
pectos claves en el proceso de forma-
cion del Ser Humano, como empatia,
resiliencia, practica de valores, el per-
dén y hasta un mayor conocimiento
de nosotras mismas, todo lo que be-
neficia la convivencia con el otro y la
trascendencia como Seres Humanos.

"Creo que ser conciliadora me ha en-

sefiado a manejar el conflicto de for-

ma diferente, antes peleaba mucho,
ahora solo alego por un momentico,

y luego reflexiono, y ya ignoro cuando

me agreden con un comentario, y no

peleo”. Gutiérrez (2018)

Para terminar, consideramos rele-
vante mencionar aquellos relatos que
dan cuenta de un antes y un después
en las vidas, tanto de estudiantes
como de docentes, estos nos permi-
ten conocer vivencias en los proce-
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sos de conciliacion en sus entornos
escolares y familiares, y como esta
estrategia ha logrado potenciar aque-
llas capacidades que como mujeres
traemos de manera innata pero que
la experiencia ha permitido moldear
a favor del otro.

En los relatos es facil ver cdmo las
estudiantes relacionan con la conci-
liacion los cambios que a través de
ésta han tenido, muchos de ellos
relacionados con el moldeamiento
de la personalidad, pues no es malo
ser “piquifia” como dice Guzmdn
(2018), lo no aceptable es trascen-
der el espacio del otro con violencia
“he cambiado en mi forma de pen-
sar, de analizar las cosas, de reaccio-
nar, a mi antes me decian algo y yo
era muy grosera aun lo sigo siendo,
pero mas controlada”. Otros relatos
dejan entrever las vivencias previas
como oportunidades de cambio “Ia
conciliacion me cambio la manera
de pensar, yo lo hacia mal, con ira,
resentimiento, por el acoso escolar
que vivi cuando estaba en la Escue-
la”. Maldonado (2018), percibiendo
el conflicto como parte fundamental
del proceso de convivencia con el
otro y a través de la conciliacion:

“identificar qué es importante en las

situaciones, determinar soluciones

gue favorezcan las partes, fomentan-
do siempre el vivir juntos, entender
que el conflicto hace parte de la vida

y en ella siempre encontraremos dife-

rencias en las que estaremos inmer-

sos”. Diaz (2018).

Reconocer las diferencias de las
demas personas y su accionar, nos
acerca cada dia mas a fortalecer
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nuestra empatia y la necesidad de
la solidaridad y la tolerancia con los
demas. “Me percibo como una mu-
jer mas sensible ante las adversida-
des de los demads, que tiene el anhe-
lo pleno de encontrar herramientas
de convivencia que lleven convivir
disfrutando de las diferencias de los
demas”. Jiménez (2018).

Es imposible pasar por la concilia-
cién, por compartir diferencias con el
otro sin ser transformados en nuestro
ser, pensar y actuar, es imposible pa-
sar por el mundo sin que éste genere
historia en nuestras vidas

Pienso que desde que empecé a creer

en la conciliacién no solo a nivel esco-

lar, sino a nivel general soy una per-
sona mas reflexiva, comprendi que
sentir ira o frustracion frente a los
actos de los demas no esta mal, son
naturales e inherentes al Ser Humano
como lo es respirar, y por esto debe
haber una total conexién entre lo que
pienso, siento y hago, antes de hablar
con ellos, siento que estoy buscando
el camino, y sobretodo estoy avanzan-
do en mi proceso de autoconocimien-
to para poder reconocerme en el otro.
Basto (2018).

Conclusiones

Estas mujeres han visto en la con-
ciliacion la oportunidad de acercarse
al otro, de reconocer la diferencia, de
asumirla como estrategia para recon-
ciliar el conflicto, no como un motivo
para excluir sino para integrar al otro
en el proceso de convivencia. Asu-
miendo que hacen parte de un pais
atravesado por la violencia pero pen-
sando en cémo ésta realidad puede
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resignificarse, no tiene que ser la suya
o ser ignorada, sélo transformada en
aquel motor que permite sofiar con un
pais diferente en el cual todavia que-
dan muchas cosas por hacer y que es
en manos de cada una de nosotras que
se encuentra esta transformacion.

En el andlisis del discurso de éstas
seis mujeres se hace dificil no percibir
gue en el proceso de conciliacién es-
colar, quienes se desempefian como
mediadoras, aparte de una capacidad
de liderazgo se nota la mezcla indes-
criptible de nobleza, amor, pasién, y
una dulzura algo ruda que permite
llevar a cabo situaciones de media-
cion significativas, esto arraigado al
caracter de las mismas, entendiendo
que las mujeres estan especialmente
dotadas de una capacidad amigable
de lograr métodos de mediacion, que
mas alld de acabar con el conflicto,
llevan a comprender el por qué y para
qué de las diversas situaciones que
permean las relaciones de una comu-
nidad determinada, en este caso su
contexto escolar, buscando alternati-
vas pacificas y en gran medida equi-
tativas, en procura de la satisfaccién
de las personas que se encuentran
inmersas en el proceso.

No obstante, con ello, no se busca
comparar el proceso de conciliacién
que llevan a cabo los hombres, que de
acuerdo a sus particularidades también
resultarian efectivos, tan sélo se hace
necesario reconocer la habilidad ma-
ternal de mediar propia de las mujeres.

Es entonces, como desde esta pos-
tura de la mujer cuidadora, se le re-
conoce como un sujeto con un alto
grado de consciernimiento, es decir,
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mixtura entre la conciencia y el dis-
cernimiento, lo que permite entre-
ver que cuando una persona tiene la
capacidad de distinguir entre el bien
y mal, lo correcto y lo incorrecto, tie-
ne la posibilidad de tomar una ade-
cuada decision, en este caso para las
mujeres, la posibilidad de actuar de
manera prudente y perspicaz en el
entorno en el que se desenvuelve, es
decir como madre, hermana, amiga,
docente, jefe, estudiante y demas. Las
mujeres tienen algo asi como el don
de la conciencia critica y afectiva.

La narrativa de éstas vivencias
descubren que la conciliacién esco-
lar tiene efecto al menos en cinco di-
mensiones: el primero y mas visible
cuando las conciliadoras ejercen su
rol con dos estudiantes que viven un
conflicto, que se ha convertido en una
dificultad para la convivencia escolar,
la segunda dimensién aparece en un
nucleo basico de la sociedad como lo
es la familia, esa conciliadora empieza
a utilizar sus habilidades de dialogo
con aquellos miembros con los cua-
les convive, y que de alguna manera
ese conflicto termina por afectarla,
una tercera dimensidén para ejercer
esas habilidades de mediacion son su
grupo de pares en la cual la empatia
cobra vital importancia, la cuarta es la
misma sociedad y el Estado ante los
cuales tratan de ejercer un rol criti-
co, y también reconciliador entre lo
real y lo ideal, y la dltima dimensién
quizas las mas dificil de identificar,
pero la mas significativa, es como la
mediacién escolar ha conducido a
estas mujeres a lograr procesos de
autoconciliacién, es decir a mediar y
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perdonarse a si mismas antes que ha-
cerlo con el otro, con los propios te-
mores, tristezas y miedos, llevando a
reflexionar sobre la necesidad de ser
mas tolerantes, solidarias y conscien-
tes de un rol valioso en el pais y época
que les corresponde vivir.

La posibilidad de dar testimonio
desde las vivencias permite reconocer
gue éstas mujeres han interiorizado
el dialogo y la mediacién de conflictos
mas que un rol de apoyo en sus Ins-
tituciones Educativas, como un ele-
mento indispensable en sus formas
de relacionarse con el mundo, han

logrado establecer empatia, no sdlo
de ellas para con el otro, y en algunas
ocasiones entre aquellos con los cua-
les ejercen su rol; gracias a la media-
cién han logrado ademas desarrollar
capacidad de resiliencia, pues han
convertido malos recuerdos, tristezas,
miedos, frustraciones y hasta culpas,
en un aliciente para lograr espacios
de encuentro de la diferencia, y por
ultimo pero no menos importante, la
capacidad de autorrealizacién como
actores fundamentales en los proce-
sos de sana convivencia.
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Resumen

La finalidad de este trabajo de investigacién es identificar, inda-
gar, conocer, definir, estructurar y ampliar los horizontes sobre el
significado de un ser humano que se dedique a la ensefianza y a
sus practicas pedagodgicas, la trascendencia e importancia que tiene
para desarrollar una labor fructifera y eficiente, el obtener un cri-
terio y una visidon en su labor, la cual esté mediada por actuar con
pensamiento critico. Se intuye que este atributo del pensamiento,
permite que la labor pedagégica sea mas analitica, mas vivencial,
mas estructurada, mas significativa y, por lo tanto, mas adecuada
a las necesidades y perspectivas de las personas que aprenden, los
estudiantes.

La metodologia que utilizamos para lograr este cometido, fue
esencialmente a través de nuestras propias autobiografias, o co-
rrelatos, porque consideramos que no tiene sentido hablar de que
otras personas posean pensamiento critico o no, si nosotros no nos
cuestionamos sobre la existencia del mismo y sobre la manera como
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ha permeado nuestras vidas. En este trabajo de investigacidn, los
participantes, somos al mismo tiempo, los sujetos investigadores,
como los sujetos investigados. Para lograr conseguir este objetivo,
cada uno de los integrantes de esta investigacion, realizé un ana-
lisis desde sus vivencias, la aplicacion que hubiera tenido durante
su vida, en sus actuaciones tanto pedagdgicas como cotidianas, la
trayectoria y disposicién con pensamiento critico. Queremos llegar
a establecer una conclusidn que nos permita pensar y obrar de ma-
nera diferente, porque no queremos seguir actuando de la misma
forma, como lo hemos venido haciendo, pues esto nos impide que
nos adaptemos a los cambios que exige el momento actual, como
son la tecnologia y la globalizacion.

Palabras clave: Pensamiento, critico, significado, discernimiento,
vision, pedagogia, quehacer educativo, disposicidn, trayectoria, ac-
tuacion, metodologia, ensenanza, auto-biografia, adaptacién, tec-
nologia, globalizacion.

¢What does a teacher with critical thinking consist on? Case
study by Polytechnic Colombian Jaime Isaza Cadavid-Colombia

Abstract

The aim this research is about to identify, investigate, know, de-
fine, organize and widen limits over the meaning of that human be-
ing who works for teaching and his/her pedagogical practices; and
transcendence and importance that meaning has in development
of a good and efficient job in order to obtain an opinion and a vi-
sion ruled by a critical thought behavior. It suggests this attribute of
the thinking permits that teachers’ pedagogical work can be more
analytic, more practical, more structured and, more meaningful
and, therefore more suitable with needs and career prospective
from those who learn: The students.

The methodology we used to achieve this task was essentially
through our own autobiographies, or correlates, because we belie-
ve that it does not make sense to talk about other people having
critical thinking or not, if we do not question the existence of it and
about the way he has permeated our lives. In this research work,
the participants are, at the same time, the research subjects, as the
subjects investigated. To achieve this goal, each of the members of
this research, made an analysis from their experiences, the applica-
tion that would have had during his life, in his actions both pedago-
gical and daily, the trajectory and disposition with critical thinking.
We want to reach a conclusion that allows us to think and act diffe-
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rently, because we do not want to continue acting in the same way,
as we have been doing, because this prevents us from adapting to
the changes required by the current time, such as technology and

globalization.

Key words: Critical, thinking, meaning, discernment, vision, pe-
dagogy, educational work, disposal, background, act, methodology,
teaching, auto-biography, adaptation, technology, globalization.

Preambulo

“Un docente con pensamiento
critico duda en forma cons-
tante de lo que sabe, no busca
imponer verdades y debilita
sus propios dogmas y paradig-
mas...”. Miguel Alberto Gonza-
lez Gonzélez. (2014).

Nuestra condicion humana, se ha
aferrado a un modernismo “critico”
pero sobre todo, basado mas en el
orgullo y el egoismo que se incentiva
desde la escuela con reconocimien-
tos publicos desde el individualismo,
sin tener criterios propios y auténti-
cos, que nos permitan ser mds desde
lo humano, que del conocimiento y
el pensamiento critico. El docente
hoy, es un sujeto moderno, cree que:
“es mas por lo que sabe, que por lo
gue es y no por lo que pueda llegar
a pensar”. (Botero, Correa, Gonzdlez,
Zambrano, 2014).

La modernidad dentro de lo huma-
no es muy diferente, lleva a la forma-
cién de la persona desde una perspec-
tiva dimensional Unica, que lo convierte
en un ser social que piensa, que avanza,
que define su propio cuestionamiento,
su propia filosofia de vida, que lo va a
caracterizar desde lo mas hondo de su
entorno social que lo afecta.

Ser docente hoy, implica una gran
funcién dentro de la escala social a ni-

Universidad de Manizales e

vel de sujeto-objeto, que nos permita
entender la clase de estudiantes que
deseamos salgan de nuestras aulas
de clases. Estudiantes que no tra-
guen “entero”, que se inclinen por la
funcionalidad del ser en cuanto a su
pensar, antes que a la irracionalidad
de los otros en su formar de actuar. El
estudiante que queremos, debe salir
con pautas claras, propuestas por el
docente con un pensamiento critico,
independiente, que se haga sentir y
notar por encima de cualquier siste-
ma que vaya en contra de lo que real-
mente quiere lograr como sujeto, que
no le dé miedo expresar lo que siente,
y hacer lo que realmente desea, nolo
que el otro le imponga.

La de-colonizacién es un aspecto
histérico que se aborda como funda-
mento filoséfico del nuevo docente
con pensamiento critico, capaz de en-
tender el contexto del entorno y par-
ticipar en el aula en los procesos de
ensefianza aprendizaje, en el cual, con
el estudiante, se construya dia a dia, la
propia historia, la historia de cada uno,
y no la que nos relata el espectador.

A esto, debemos invitar a nuestros
estudiantes que desde su presente,
construyan su propia historia. Que
desde su realidad y postura, entien-
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dan la necesidad de construir un pen-
samiento critico, que los encamine
a una realidad diferente. Dentro de
nuestro contexto académico y pe-
dagdgico como docentes, debemos
aprender a construir nuevos horizon-
tes que nos permitan y le permitan
al estudiante un mejor enfoque con-
ceptual en cuanto a nuestra forma de
pensar criticamente. Pensar critica-
mente, consiste en no quedarse sola-
mente con el concepto, o la duda que
nos generen, consiste en trascender,
ir mas alla de nuestra manera tradi-
cional de pensar y actuar, pensar criti-
co me hace diferente y me amplia los
horizontes del conocimiento.

Investigaciones precedentes

Quisimos darnos a la tarea de in-
vestigar qué se ha dicho o hablado so-
bre el pensamiento critico, teniendo
en cuenta que no somos los prime-
ros, ni los Unicos en hablar, discutir,
o proponer algo sobre el contenido
del pensamiento critico y esperamos
gue este estudio nos aporte nuevas
ideas sobre el significado del mismo,
aplicado al campo educativo, peda-
gogico y docente.

Nos parece conveniente aclarar
que en el titulo del proyecto, se quiso
hacer la aplicacion de los principios,
conceptos e ideas manifestadas en
este trabajo, a la Institucion Univer-
sitaria Politécnico Colombiano Jaime
Isaza Cadavid, porque en dicha Insti-
tucién laboramos los integrantes del
equipo de trabajo, pero también po-
dria aplicarse a otras Universidades,
0 a otros contextos educativos, pues
adoptar un pensamiento critico, no

Intituto Pedagdgico

es necesario solo en el contexto uni-
versitario, sino desde que se inicia la
formacion de una persona, en pre-es-
colar, primaria, o bachillerato.

El Politécnico Colombiano Jaime
Isaza Cadavid es una Institucion Uni-
versitaria, ubicada en la ciudad de
Medellin, departamento de Antio-
quia, Colombia, que se ha distinguido
en su historia académica, por ofrecer
carreras tecnoldgicas, pero también
tiene carreras del ciclo profesional,
con duracion de 5 afios, como la In-
genieria de Productividad y Calidad,
Ingenieria Informdatica, Contaduria
Pdblica, Profesional en Deportes y
Profesional en Ciencias Agrarias.

En este ano 2014, celebré sus 50
anos de funcionamiento: posee tres
sedes, la principal en el barrio el Po-
blado de Medellin y las otras dos en
Rionegro y Apartadd (municipios am-
bos del departamento de Antioquia).
Algunas de las carreras tecnoldgicas
gue ofrece son: Tecnologia Industrial,
Tecnologia en Costos y Auditoria, Tec-
nologia en Administracion Financiera,
Tecnologia Aeroportuaria, Tecnologia
Logistica y Tecnologia en Instrumen-
taciéon Industrial.

Una persona que se dedique a la
ensefianza como docente, le resulta
conveniente, provechoso y practico
que sus estudiantes tengan una for-
ma de pensar critica, porque quie-
ran analizar, profundizar, discutir y
cuestionar los conocimientos que van
aprendiendo con sus docentes, en el
aula de clase y también fuera de ella.
Con el fin de que los estudiantes ad-
quieran y utilicen el pensamiento cri-
tico, se necesita que la comunicacion
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entre el docente y los estudiantes sea
fluida, sincera, abierta y con un sen-
tido de confianza y sinceridad entre
ambos sujetos.

Consultamos unas tesis de grado
que se refieren al pensamiento critico
y que nos permitieron tener una mayor
aproximacion a su significado, sus ca-
racteristicas, los medios o herramientas
para adquirirlo, las posibles dificultades
en su apropiacién, su estructura y sus
formas de aplicacién. Esto nos permitié
sensibilizarnos mas en su adquisicion y
conveniencia en su utilizacion.

Es necesario especificar que nues-
tro trabajo de investigacion estd orien-
tado a conceptualizar y caracterizar
una serie de ideas y proposiciones
que sean viables para el ambito edu-
cativo-docente, las cuales obtuvimos
a partir de nuestras autobiografias,
o correlatos, del contacto con teori-
cos de la Escuela de Frankfurt, como
Adorno, Marcuse y Habermas, tam-
bién de Peter Mclaren, que sin ser
especificamente de la Escuela, aporté
ideas relevantes sobre la teoria critica
y la revolucionaria y todos ellos reali-
zaron propuestas y alusiones al tema
del pensamiento critico. Todo esto
nos permitio conocer mas a fondo el
significado del pensar critico y hacer
sugerencias que contribuyan a pro-
mover el bienestar y el mejoramiento
de la calidad educativa, no solo en Co-
lombia, sino a nivel internacional.

Por lo tanto, nosotros como suje-
tos investigadores, partimos mas de
nosotros mismos para realizar el pro-
yecto y ofrecer proyecciones, que te-
ner propuestas o sugerencias de otros
docentes, o de algunos estudiantes.

Universidad de Manizales e

Una de las tesis consultada se de-
nominaba: “Herramientas cognitivas
para desarrollar el pensamiento cri-
tico en estudiantes de la formacidén
inicial docente” realizada por el Sr.
Eduardo Gonzdlez Guzmaén, en la
Universidad de San Carlos de Gua-
temala, en Noviembre de 2010, para
optar al titulo de Doctor en Filosofia
y Educacién.

Esta tesis, consistid en desarrollar
un proyecto educativo que permita
identificar como se articula en la prac-
tica, el desarrollo y evolucion del pen-
samiento critico en estudiantes de la
Universidad antes mencionada. La
finalidad de la educacién y de los edu-
cadores, es estimular el pensamiento
critico de los estudiantes y ofrecer po-
sibilidades de desarrollo y expresion,
con el fin de lograr un aprendizaje sig-
nificativo. Uno de los principales ele-
mentos del pensamiento critico, son
las herramientas cognitivas, porque
permiten visualizar los problemas y
desarrollar patrones légicos de pen-
samiento.

Otra de las tesis consultada se de-
nominaba: “Pensamiento critico: dife-
rencias en estudiantes universitarios
en el tipo de creencias, estrategias e
inferencias en la lectura critica de tex-
tos” realizada por Gloria Patricia Mar-
ciales Vivas de la Universidad Com-
plutense de Madrid, Espafia, 2003.
El objetivo de esta tesis fue mostrar
la influencia del pensamiento critico
para leer textos, sacar conclusiones y
hacer inferencias.

En este trabajo, también se abordd
la calidad de la educacién, teniendo
en cuenta la crisis por la que atravie-
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san la mayoria de las Universidades
del mundo. La calidad de la educacion
es un concepto multidimensional,
que incluye todas las funciones y ac-
tividades de la Universidad, Colegio o
Escuela. Se debe proponer un mode-
lo de educacidn centrado en el estu-
diante, el cual debe estar orientado a
obtener los conocimientos de las di-
ferentes disciplinas curriculares para
desarrollar competencias, aptitudes
para la comunicacién, la reflexién in-
dependiente y el trabajo en equipo.

La otra tesis se denominaba: “El
pensamiento logico desde la perspec-
tiva de las Neurociencias Cognitivas”
presentada por Rafael Blanco Menén-
dez de la Universidad de Oviedo, Espa-
fa, Octubre 2008, para obtener el Doc-
torado en Neuropsicologia Cognitiva.

La finalidad de esta tesis fue
mostrar la influencia que poseen las
neurociencias cognitivas, neurobiolo-
gicas y neurofisiolégicas en los proce-
sos de pensamiento ldgico y critico de
las personas. Los procesos logicos de
pensamiento se abordan en esta tesis
desde una perspectiva asociacionis-
ta-conductista.

Cada una de estas tesis, nos condu-
jo a plantearnos: los estudiantes de-
ben ser iniciados desde unas perspec-
tivas totalmente diferentes, saliéndose
del sistema parametral-conductista, al
gque hemos estado sometidos desde
nuestros inicios académicos. Los in-
vestigadores nos dan pautas significa-
tivas para nuestro trabajo, porque nos
permiten identificar que a través del
lenguaje, el estudiante es capaz de ge-
nerar nuevos enfoques en su manera
de pensar y asimilar el conocimiento.

Intituto Pedagdgico

Situacion problematizadora

Para definir el problema a inves-
tigar, necesitamos expresar los as-
pectos que hemos detectado a tra-
vés de la observacién y del dialogo
con otros docentes, sobre los co-
mentarios que realizan acerca de la
metodologia que utilizan en la reali-
zacion de sus practicas pedagadgicas:
se percibe una forma tradicional de
ensefianza, la cual se caracteriza por
la repeticidon de lo que se ha hecho
siempre, pues les ha dado buen re-
sultado. No se observa un sentido
de transformacion educativa, cul-
tural y social, que tenga impacto en
la vida académica y que se adapte
a los paradigmas que nos ofrece la
sociedad de hoy, como son la tecno-
logia y la globalizacidn.

Ante esta situacién y, teniendo en
cuenta que a muchos docentes poco
les interesa adoptar en su trabajo
pedagdgico una herramienta que les
ayude a mejorar su labor, como seria
el pensar critico, porque simplemente
no quieren salir de su zona de confort
y porque esto les exige mayor tiem-
po de dedicacién, mayor andlisis en
la presentaciéon de los temas y curri-
culos, reflexion sobre las ventajas y
desventajas que signifique el cambio,
poco grado de aceptacién por parte
de los estudiantes que no estdn dis-
puestos a cambiar el paradigma edu-
cativo tradicional. Entonces, el pro-
blema a investigar, es;

Teniendo en cuenta estas observa-
ciones, definimos el problema como
lo expresamos al comienzo de este
trabajo:
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“éEn qué consiste un docente con
pensamiento critico? Caso del Politéc-
nico Colombiano Jaime Isaza Cadavid?”

Mencionamos a continuacion, al-
gunos fragmentos de los correlatos
que realizamos los investigadores,
los cuales nos aportaron para llegar
a la pregunta de investigacidn, con el
fin que el lector los conozca y se per-
ciba una justificacion del problema a
investigar:

Uno de los investigadores comen-
ta en su correlato que “es de vital
importancia la observacién del pro-
ceso, con la aplicaciéon de una Peda-
gogia critica y una didactica cohe-
rente, que responda al contexto. Al
respecto, debemos tener presente
siempre en la ensefianza, las emocio-
nes”. Gonzalez, Henry (2014).

Otro investigador afirma:

“en otras palabras, podemos decir que

la propuesta del docente esta orienta-

da a tener una mirada retrospectiva
que permita mostrar sus influencias
en el presente y obtener una mira-

da diferente de la vida, los hechos y

acontecimientos que se vivan, sin per-

der el enfoque u objetivo del trabajo

investigativo”. Botero, (2014).

En la misma direccién, otro de los
investigadores expresa en su correla-
to, manifestando la evidencia de sus
miedos: “si en el salén de clases, en
segundo afio de primaria, no sabia
responder una pregunta, me ponia a
llorar, no sé describirlo con detalles,
pero sé que paso algunas veces, aln
recuerdo aquel salén”. Correa, (2014).

Por ultimo, un fragmento de otro
de los investigadores, manifiesta: “en
lo que respecta al pensamiento critico

Universidad de Manizales e

y lo que siento hacia él, en el Bachi-
llerato y en la Universidad, tanto a ni-
vel de pregrados y especializaciones,
he mantenido la constante de que las
cosas se deben hacer de mejor for-
ma, no me quedo por lo general con
el concepto del profesor, trasciendo
hacia una nueva posibilidad, de cdmo
seria aplicar de otra forma lo que el
profesor explica, no desde lo tradicio-
nal o parametral”. Zambrano, (2014).

Horizontes de Formacion

“Lo mas dinamico  del pen-
sador critico es la duda pro-
funda, el no creer verdades
sus verdades”. Miguel Alberto
Gonzalez Gonzalez (2013)

Identificar en el entorno académi-
co desde el analisis, los aspectos fun-
damentales de la Metacognicidn, epis-
teme y las autobiografias o correlatos,
en el contexto donde se desenvuelve
un docente con pensamiento critico.

Pro-poner desde la epistemologia
y las autobiografias, fundamentos
al docente para el desarrollo de un
pensamiento critico y contribuir en la
formacion de profesionales integrales
con sentido critico, capaces de propi-
ciar cambios en el entorno.

Conversando con los teoricos,
autores

En éste capitulo, pretendemos
mostrar que hemos escogido los prin-
cipales autores que se refieren direc-
ta o indirectamente al pensamiento
critico, como son los de la Escuela
de Frankfurt, porque a través de los
supuestos que nos proporcionaron
acerca de la Teoria Critica, la evolu-
cién que ellos demostraron, refirién-
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dose a la situacion que vivia la socie-
dad en ese entonces (1923-1940), los
cuestionamientos que hicieron sobre
los problemas sociales y la forma de
abordarlos, nos permitieron ir cons-
truyendo una serie de ideas y prin-
cipios sobre el verdadero significado
del pensamiento critico.

éPero cudles son estos tedricos?
Nos referimos especificamente a
los representantes de la Escuela de
Frankfurt, como Adorno, Horkheimer,
Marcuse y Habermas, como también
a Francisco Mora en sus planteamien-
tos sobre la Neuro-educacién, porque
ellos a través de sus escritos, ana-
lisis, consideraciones y reflexiones,
sentaron las bases esenciales para
comprender no solo lo que debe ser
el pensar critico, sino las dificultades
sociales de la época, que también po-
drian ser las nuestras, pero en otros
contextos y otras problematicas dife-
rentes, lo cual nos permite construir
nuestra propia historia.

En este trabajo es muy importan-
te la intencién, ya que esta implica
una metodologia de construccién de
sujeto histérico, nuestra vida como
sujeto social de historia. ¢Por qué so-
mos maestros? ¢Como llegamos a ser
maestros desde el presente para ver
el pasado histérico y construir el futu-
ro? Hay sucesos que son universales,
pero hay especificidades histéricas.

La Escuela de Frankfurt surge con la
fundacion, en 1923, del Instituto para
la Investigacion Social en Alemania.
Es una conceptualizacion de la teoria
de la sociedad que cuestiona el rol de
la comunicacién por la desigualdad
en el poder y crea una industria cul-
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tural que alinea las mentes. Surgie-
ron un conjunto de teorias que serian
conocidas como la Teoria Critica, que
trascendieron del concepto de la Teo-
ria Critica a la Teoria Revolucionaria.
Estas teorias se difundieron con el
fin de ampliar la mirada de las concep-
ciones criticas de Hegel, Marx y Freud.
Algunas obras como La Dialéctica del
lluminismo y La Personalidad Autori-
taria (Horkheimer) fueron conocidas e
impulsadas en América. La muerte de
Adorno (1969), y de Max Horkheimer
(1973) dieron origen a la segunda ge-
neracion de la Escuela de Frankfurt y
dentro de ésta se encuentra Jirgen Ha-
bermas, quien hace aportes muy signi-
ficativos sobre la accidon comunicativa.
Estos didlogos con autores, sirven
para enriquecer la respuesta de la pre-
gunta de investigacion, entendiendo
que si un buen numero de intelectua-
les dedican parte de su valioso tiempo
a escribir de alguien, es porque esa es
una fuente de sabiduria. “Los educa-
dores que sostienen una pedagogia
revolucionaria estan obligados a en-
frentar los efectos negativos del capi-
talismo global” McLaren (2007, p. 34).
Este pensamiento critico se circuns-
cribe como un riesgo que el docente
con pensamiento critico, lo asume
como propio. Se ha hallado aqui, que
comunmente los docentes sacan sus
propias conclusiones respecto al des-
empeio de los estudiantes. Se puede
decir, que “la Pedagogia Critica es el
primer paso para pasar hecesariamen-
te a una Pedagogia Revolucionaria,
gue trae al escenario de la educacion
esos entornos donde se visualiza clara-
mente”. Mclaren (2007, p. 56).
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Del mismo modo, hace claridad,
sin descartar también “que quienes
aun habiendo nacido en la pobreza y
llegan a posiciones de poder, toman
posiciones como blancos e identifi-
candose con la ideologia de los mas
favorecidos” Mclaren (2007, p. 58).
Con respecto a la transicion entre la
pedagogia critica y la pedagogia revo-
lucionaria, afirma que: “la clase no es
el Unico prejuicio y reconocer aspec-
tos tales como el género, la raza, la
ideologia, la religion y la orientacién
sexual como parte de la dindmica de
opresion” MclLaren (2007, p. 65).

En su libro titulado Neuro-educa-
cion, Francisco Mora, ilustra el titu-
lo: “solo se puede aprender aquello
que se ama” Mora (2013, caratula)
y hemos aprendido a amar apasio-
nadamente la Maestria en Educa-
cion-Docencia, desde el inicio de ella
y nos hemos transformado en seres
diferentes, con capacidad de observa-
cion y de entender mejor el proceso
de Ensefianza—Aprendizaje. Debemos
“aprovechar siempre lo mejor del co-
nocimiento disponible para ensefiar y
aprender mejor” Mora (2013, p.13).

Por lo tanto, debemos despertar
el amor por lo que ensefiamos los
docentes en el aula, necesitamos “co-
nocer el cerebro para ensefar mejor”
Mora (2013, p.15). Se trata, de descu-
brir y planificar mejores herramientas
de ensefianza que faciliten el apren-
dizaje de las materias, o asignaturas
que “detecten fallos psicolégicos vy
cerebrales, que incapaciten para el
normal aprendizaje, se promocione
la empatia, el altruismo y la colabora-
cion” Mora (2013, p. 17).
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De tal manera, dice dar respuesta
a un nuevo tiempo de reflexion, para
lo cual desde la experiencia, cuando
aprendiamos de docentes que utili-
zaban el Conductismo, llenando ta-
bleros y se pensaba: ¢no habra una
mejor forma de ensefiar?, no habia
los adelantos que hoy los investiga-
dores aportan desde el conocimiento
mismo del cerebro, de tal manera que
responda a la pregunta que formu-
la: ¢”Qué hace que “un docente” se
convierta en un docente excelente”?
Mora (2013, p. 20).

Se plantea la pregunta:écomo los
procesos mentales emergen de los
procesos cerebrales?iCémo el cere-
bro aprende y memoriza, lo que su-
cede de modo acelerado? Para dar
respuesta a estos interrogantes y a
la pregunta de investigacion ¢éEn qué
consiste un docente con pensamiento
critico? Caso del Politécnico Colom-
biano Jaime Isaza Cadavid, se procede
a identificar los conceptos mas impor-
tantes y claves que deben considerar-
se en la practica diaria del docente en
el aula de clase.

En consecuencia, no basta con soli-
citarle al alumno que atienda, que aln
sea activo o pasivo, hay que estimular
o encender primero la emocién, para
ello hay que utilizar métodos que se
adapten a la alegria, despertar el pla-
cer y jamas el castigo, por eso “hoy
sabemos que la letra con sangre no
entra” Mora, (2013, p. 83).

En el momento actual solo debe-
mos y podemos ensefar a través de
la alegria, porque conocemos bien
los sustratos cerebrales de estos
procesos.
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Otra parte importante, en “el pro-
ceso de ensefianza—aprendizaje, son
las emociones” Mora (2013, p. 66),
porque sin ellas se vuelve mas dificil
el aprendizaje. Las emociones corres-
ponden a otro cerebro dentro del ce-
rebro, que se conoce como sistema
limbico o cerebro emocional. “La
emocion es la energia que mueve al
mundo” Mora (2013, p. 68).

Aqui es donde los sujetos que in-
tervienen el proceso de ensefanza—
aprendizaje, especialmente el apren-
diz, relacionan “los abstractos o ideas,
con las que trabajan las cortezas de
asociacién para crear el pensamiento,
ya estan impregnadas de emocion”
Mora (2013, p. 45).

Sin embargo, debe tenerse mucha
claridad respecto a las emociones y
los sentimientos, en el que estan in-
mersos los sujetos Docente—Estudian-

te, de tal manera que el entorno en
gue viven los sujetos actuantes, en
el proceso de ensefianza—aprendiza-
je, usen su curiosidad epistémica en
el descubrimiento de ese mundo que
les rodea e impacta, de tal forma que
motive al individuo a continuar obser-
vando e investigando. De lo anterior,
se desprende que los docentes, debe-
mos conocer estas manifestaciones
de comportamiento en los estudian-
tes, una es, la forma de dirigirnos a
ellos con frases que afectan o traen
recordacién negativa y no nos damos
cuenta de estas afectaciones en sus
vidas, en lo afectivo, social, familiar,
entre otros, en el que los estudiantes
se desenvuelven.

En el lenguaje que utilizamos para
comunicarnos, Habermas propone
cuatro fundamentos esenciales
que son:

Figura 1: Fundamentos de Habermas. (Botero, Correa, Gonzalez, Zam-
brano, 2014)

f

INTELIGIBILIDAD: que se
comprenda lo que se dice

RECTITUD: se debe ser ético
en lo que se dice

VERDADERO: que haya
coherencia con la realidad.

VERACIDAD: que siempre
se diga la verdad.

Fuente: elaboracién propia

Intituto Pedagdgico
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Otro criterio de clasificacién de las
acciones para Habermas, en funcidn
del objetivo a conseguir en la comuni-

cacion, es el establecimiento de tres
tipos de accidén diferentes:

Ilustracion 2: Las acciones para Habermas

ACCION INSTRUMENTAL: se

o

realiza en un contexto NO

.'-qf-%...ﬂ, -

ACCIONES

ACCION
COMUNICATIVA:

se da una
comprension mutua.

ACCION
ESTRATEGICA:
se realiza en un
~ contexto social.

e

(Botero, Correa, Gonzalez, Zambrano, 2014)

Habermas concibe tres clases o ti-
pos de mundos, en su relacion con los
objetos, mundo fisico, mundo de la
conciencia y mundo objetivo. La Teo-
ria Critica es una teoria de la sociedad
intelectual alemana, que cuestiona el
rol de la comunicacion en la desigual-
dad que se presenta en las personas
gue desean obtener un poder, con
el fin de crear una industria cultural.
Nunca se ha cuestionado la realidad
de laviday de las cosas por parte de la
mayoria de los seres humanos, de ahi
surge la teoria critica, que se basa en
el pensamiento critico. La sociedad
nos ha impuesto a los seres humanos
una serie de condicionamientos que
no nos dejan vivir como realmente
debemos hacerlo.
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“Los autores de la Escuela de Frank-
furt consideran que la interaccién so-
cial de los seres humanos, debe funda-
mentarse en el signo linglistico, de tal
forma que permita darle fuerza y es-
clarecer las verdades que son someti-
das a la critica”. Habermas (1976, p.16)

Habermas presenta su teoria a
partir de los supuestos universales del
habla, lo cual significa que una perso-
na, antes de decir cualquier cosa, se
debe fundamentar en los mandatos
del lenguaje. El interés social exige la
renuncia al interés particular, porque
es el que define al sistema, en un or-
denamiento objetivo y cientifico de la
sociedad. Habermas (1976, p.19).

Las acciones comunicativas son
“las manifestaciones simbdlicas en la
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cual el actor entra en relacién con el
mundo objetivo” Habermas (1976,
p. 8). También se refiere al “mundo
de la vida y al mundo de la accién co-
municativa, como conceptos comple-
mentarios, porque la accién comuni-
cativa ocurre dentro del mundo de la
vida”. Habermas (1976, p. 36).

Las ideas que nos han aportado
estos autores, nos permiten darnos
cuenta de que lo referente al pensa-
miento critico, debe comenzar a ad-
quirirse y fomentarse no solo desde
la Escuela, sino también desde el ho-
gar o la Familia y que el mundo de la
vida debe desarrollarse y realizarse a
través de la comunicacién. Sin embar-
go, y por las caracteristicas de nues-
tra investigacién, acercamos estos
desarrollos al marco de la educacion
superior, contexto objeto de nuestra
intervencién.

Al preguntarnos entonces: éien qué
consiste un docente con pensamiento
critico? Caso del Politécnico Colom-
biano Jaime lIsaza Cadavid, y mejor
aun, écomo se puede lograr desde la
condicidon de docente que nuestros
estudiantes puedan formarse con
pensamiento critico?, sélo una cosa
nos es clara hoy: jtenemos que em-
pezar por nosotros mismos los docen-
tes! Nuestro trabajo de investigacion
recogid consideraciones acerca del
pensamiento critico, para ello, se re-
quiere de un conjunto de habilidades
cognitivas y disposiciones, como in-
gredientes fundamentales y necesa-
rios para un buen pensador critico.

Y en relacidn a estas necesidades,
se citan entre otras, una comprension
epistemoldgica del pensamiento criti-
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co, el haber alcanzado un determina-
do nivel de desarrollo epistemoldgico,
o las creencias que se mantienen so-
bre el pensamiento en si mismo. So-
bre este asunto, el texto Teoria de la
Accién Comunicativa aporta elemen-
tos claros en dénde “el pensamiento
critico se materializa en el contexto
diario, en las continuas posiciones
reflexivas, donde se logra la construc-
cion de sus propias conceptualizacio-
nes personales y criticas” Habermas
(1981,p. 18).

Un docente que en sus clases per-
manentemente lleve a sus estudian-
tes a asumir posiciones reflexivas so-
bre un tema, un libro, una actividad,
una obra literaria o cualquier otro mo-
mento dentro del aula de clase, para
llegar a una construccion conceptual
clara y fuerte, sin duda alguna, es un
docente que estd apuntando a desa-
rrollar pensamiento critico en sus es-
tudiantes.

No podemos olvidar que ésta, no
es, ni serd una tarea facil, pero lo que
si es facil, es que el docente se ca-
pacite, se auto cuestione frente a su
guehacer diario para aportarle a su
comunidad educativa todos los ele-
mentos requeridos para lograr estos
desarrollos.

Muchos autores nos aportaron
elementos valiosos en el trabajo de
investigacién en torno al pensamien-
to critico, desde el aula de clase, pero
hay en especial algunas concepciones
gue nos atrajeron la atencién por la
profundidad de sus posturas.

Theodor Adorno en su obra Dialéc-
tica de la llustracion pone de presente
que “no entiende cdmo es posible que



¢En qué consiste un docente con pensamiento critico?
Caso Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid - Colom-

biaa - pp. 123-147

Plaumilla E

la humanidad en vez de progresar, se
esté hundiendo en la barbarie”. Ador-
no (1968, p.106). Hace ademas, una
serie de planteamientos interesantes
frente al pensamiento critico, deter-
minado por el dominio de la naturale-
za y afirma que con la Dialéctica de la
llustracidn quiere realizar un analisis
del concepto de razon, llegando a la
conclusién de que en él, participan
ideas de liberacién y dominacion.

A la dialéctica de la investigacién, a
la dialéctica de la negativa, o en esta
ultima, menciona, recuperando una
expresion Adorniana clave, esto sig-
nificard para el pensamiento “decir
lo que no se puede decir o, mas aun,
ir con el concepto mas alla de él mis-
mo”. Adorno (1969, p.116). Como su-
braya:

“no hay posibilidad de un camino di-

recto, esto es, de una intuicion inte-

lectual que salve inmediatamente la
distancia entre el sujeto y lo otro del

sujeto”. Adorno (1969, p. 118).

Precisamente, no es posible por-
que el concepto, aunque instrumen-
to de dominio, es también medio de
rotura de la indiferenciacion, esto es:
el concepto es necesario pues en él
se asienta a la vez la posibilidad de
emancipacioén del sujeto, respecto del
contexto natural absorbente.

Entonces parece claro que la alter-
nativa de Adorno se moverd en una
reformulacién de la relacién entre el
pensamiento critico y el concepto. Y
es completamente cierto y aplicable
a la modernidad lo que dice Adorno,
pues sin el pensamiento critico no
hay voz, no habria sujeto, ni natu-
raleza. Ante esta situacidn, el papel
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del intelectual de izquierda resulta
profusamente cuestionado, pues, se
veia ante la encrucijada del pensa-
miento critico, libre de compromisos
y la respuesta a un compromiso so-
cial,- politico, que no comprometiera
sus propuestas tedricas a favor de un
partido.

Misién que la Escuela de Frankfurt
tomo como propia y que encontrd en
la oferta filosoéfica de la época, donde
trataba precisamente de la accién y
la critica del intelectual hacia el acer-
camiento tedrico a la realidad. Parte
importante de esta incursion en la
teoria critica de estos intelectuales
de aquella época, se debid a esa ca-
pacidad de discernimiento, de pensa-
miento critico, de deduccién ldgica,
de entendimiento, de que su realidad
no podia estar mas lejos que su razén
y fue por eso, que varios de ellos tam-
bién decidieron salir exiliados de sus
paises, como fue el caso de Adorno,
no solo por sus ideologias, sino por la
influencia y crecimiento del nazismo
en Alemania, lo que obligd a varios de
sus representantes a huir a los Esta-
dos Unidos, donde se dedicaron a di-
fundir sus teorias y principios.

Otro que tiene una postura impor-
tante con nuestra apuesta es Herbert
Marcuse, en su postulado sobre el
hombre unidimensional: inicia pro-
poniendo nuevas alternativas sociales
gue lleven al individuo y a la sociedad
por un camino diferente del que se ha
tenido hasta ahora, como él mismo
lo dice: “el individuo tendria libertad
para ejercer la autonomia sobre una
vida, que seria la suya propia”. Marcu-
se (1954, p. 35).
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En su obra, Marcuse sugiere que “si
el hombre tuviese la libertad intelec-
tual, se retomaria el pensamiento indi-
vidual, el cual, se encuentra absorbido
por un consumismo exagerado y deni-
grante: el hombre por sus necesidades,
vive sometido a ellas, pero a la vez, no
son de gran cumplimiento sobre todo,
aquellos oficios que le son impuestos
por la sociedad para su represion, que
lo someterdn a vivir perpetuamente
en la miseria y en la injusticia social”
Marcuse (1954, p. 47).

La mayor parte de las necesidades
predominantes, pertenecen a la ca-
tegoria de falsas necesidades. En su
afan y deseo de tener, poseer, obte-
ner y satisfacer todas sus necesidades
basicas, han convertido al sujeto en
un ente completamente heterénimo,
es decir, que el sujeto estd sometido
a un poder externo que le impide el
libre desarrollo de su propia voluntad.
El sujeto ha perdido la capacidad de
pensar. Al no lograr reconocer cua-
les son sus necesidades verdaderas
o falsas, se le mantiene en un estado
de adoctrinamiento y no es capaz de
expresar su propia respuesta. “Bajo
el gobierno de una totalidad represi-
va, la libertad se puede convertir en
un poderoso instrumento de domina-
ciéon” Marcuse (1954, p. 53).

Marcuse se refiere a los medios
masivos de comunicacion, los cuales
encaminan al sujeto hacia un con-
dicionamiento, que termina convir-
tiéndole en “esclavo” de sus propias
necesidades y en una forma de vida
totalmente represiva. Adelantado a
su época, Marcuse ve con ojos de otra
dimension, el poder del control que
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ejerce y ejercerd la tecnologia sobre
la vida del ser humano, pretende dar
pautas para vivir en un mundo me-
jor y ser criticos en nuestra forma de
pensar: “mientras mds capaz parezca
la tecnologia de crear las condiciones
para la pacificacion, mas se organizan
el espiritu y el cuerpo del hombre en
contra de esta alternativa” Marcuse
(1954, p. 67).

Aunque desde los origenes de la
sociedad, el hombre ha tenido los mis-
mos derechos y libertades, a través de
los tiempos, todo esto se ha perdido
debido a las imposiciones a la que se
ha visto sometido. Al respecto dice: “la
libertad de pensamiento, de palabra
y de conciencia, eran esencialmente
ideas criticas, destinadas a reemplazar
una cultura medioeval e intelectual an-
ticuada, por otra mas productiva y ra-
cional”. Marcuse (1954, p. 85).

El consumismo sin control, en el
gue el hombre estda sometido hoy,
es lo que lo marca. Con lo anterior,
volvemos nuevamente a la domesti-
caciéon pero del hombre. La partici-
pacion de todos los procesos tecno-
l6gicos en la vida del hombre, le han
permitido a la industria avances ini-
maginables, acallando todo proceso
de libertad critica y de expansién, que
le permita a cada individuo expresar
sus ideas, pensamientos y sentimien-
tos. Marcuse (1954, p. 35).

El impacto del progreso, convier-
te a la razén en sumisién. Debido a
esto, la alienacidon racional y critica
del hombre no se ha hecho esperar.
Supone que: “el hombre unidimensio-
nal, surge de acuerdo a toda aquella
manipulacion y adoctrinamiento a la
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que ha sido sometido por la comer-
cializacion de productos que hacen
parte de las falsas necesidades del in-
dividuo”. Marcuse (1954, p. 47).

Los nuevos sistemas tecnoldgicos
en cuanto a su desarrollo, han hecho
que la razén del hombre se pierda
mas rapido en cuanto a su manera de
pensar, mientras mas sentimientos
de culpa exprese, peor se sentird en
todas sus dimensiones. Por esto, el
hombre seguird siendo unidimensio-
nal, o sea, en una sola dimensioén, en
un solo sentido: alienado.

Marcuse enumera unos factores
importantes y lo que han producido
en él:

e La mecanizacion del trabajador.

e La estratificacidn en la escala ocu-
pacional.

¢ La modificacién en su actitud y su
conciencia.

e El debilitamiento como trabajador.

Por esta razén, Marcuse decia que
el gran problema del ser humano se
debe a la automatizacién a la que ha
sido sometido por este sistema. La
maquina se convirtié en el alma y se-
fior del mundo industrializado.

Continda Marcuse haciendo una
serie de planteamientos en cuanto a
la situacién del hombre y en lo que
se ha convertido, debido a la forma
como la sociedad estd manejando los
hilos conductores que lo estan llevan-
do a no conseguir el bienestar que
quiere, sino antes por el contrario, lo
estan perdiendo en todas sus dimen-
siones. Marcuse (1954, p. 68).

De si los profesores tenemos pen-
samiento critico, nos tensiona Gonza-
lez (2017) que:
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Los profesores no ensefiamos pen-
samiento critico sino un pensar para-
metralizado, no ensenamos claves de
humanidad por caer en racismos, no
ensefiamos a incluir sino a excluir, no
ensefiamos a ser diversos sino a exigir
gue el otro se homogenice, no ensefia-
mos el sentido comun sino altos valo-
res que nadie prdctica, no ensefiamos
a practicar deportes sino a seguir unos
clubes de futbol para hacernos violen-
tos, y lo peor, no ensefiamos a cons-
truir lenguajes propios sino a seguir
replicando los diccionarios de los po-
deres que nos han colonizado. (p. 243)

Es un desafio, una insistencia que
nos conmueve identificar el pensa-
miento critico en los profesores.

Ruta Critica

Para explicar la metodologia em-
pleada en la realizacién de este traba-
jo de investigacién, necesitamos pre-
cisar los medios que nos permitieron
llegar a definir los objetivos del mis-
mo. Los presentamos asi:

e Auto-biografias o correlatos de
cada uno de los integrantes de este
proyecto.

e Didlogo con autores representati-
vos del pensamiento critico.

e Consulta de tesis relacionadas con
las dimensiones del pensamiento
critico.

e Descripcion de las principales ca-
racteristicas del pensamiento cri-
tico.

e Dialogo, discusion y comentarios
de los integrantes, en los encuen-
tros de investigacién, como en
los Médulos y Seminarios de la
Maestria.
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Mostramos las evidencias del pro-
ceso realizado, presentando algunos
fragmentos de los correlatos o au-
to-biografias de los integrantes del
equipo:

En relacién a los aspectos relacio-
nados con la episteme y el didlogo
con los tedricos, “este analisis critico
de mi vida, me ha permitido darme
cuenta de mi pensar critico, como lo
menciona Mclaren en la pedagogia
critica y la pedagogia revolucionaria
Yy, en mis clases iniciar como con-
secuencia de la apropiacién de esa
nueva forma de pensar, mediante
la apropiacion y aplicacion de las di-
dacticas no parametrales”. Gonzalez,
Henry (2014).

El compromiso del maestro como
palabra dinamizadora, “me ha permi-
tido lograr a través de la Maestria en
educacioén, aplicar algunos conceptos
aprendidos, a mis grupos de clases en
el Politécnico Colombiano Jaime Isa-
za Cadavid: también debo reconocer
que hay una serie de conceptos que
he tenido que consultar, analizar, re-
flexionar, con el fin de elaborar su
contenido, por ejemplo, écuando se
puede decir que una persona apren-
dio algo? éEntonces: qué es apren-
der? Y por lo tanto, équé es ensefiar,
qué tengo qué enseinar y como debo
ensefarlo para que el alumno apren-
da?” Botero (2014).

Aspectos importantes de la emo-
cion y del afecto de otro de los in-
vestigadores, se manifiestan en: “en
una ocasién, mi hija estaba bailando,
la nifia se cayd hacia atras, se golped
la cabeza y perdio el sentido por mi-
nutos, pudo haber sido que al caer,
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le produjo vomito que no lo expulsa,
sino que se le va al pulmén y éste no
le envia oxigeno al cerebro, lo cual
ocasiona su muerte. Mi hija fue ente-
rrada en Jardines de la Fe, cementerio
ubicado en Bello, Antioquia, Colom-
bia, momentos que se pueden descri-
bir, pero con mucho dolor, que es pre-
ferible no recordar”. Correa (2014).

Otro de los investigadores expre-
sa su rebeldia de la siguiente forma:
“esta, ha sido una de mis grandes
rebeldias, nunca me ha gustado que
me condicionen y en los diferentes
estudios que he realizado, es con lo
primero que uno se encuentra: el
condicionamiento. Hoy, estamos con-
dicionados por todo, desde que nace-
mos hasta que morimos y nunca he
estado de acuerdo con esa postura”.
Zambrano (2014).

También se realizaron varios en-
cuentros de investigacién, donde
cada grupo socializaba lo que habia
hecho hasta el momento y al final a
cada equipo le hacian las devolucio-
nes, comentarios, correcciones, mo-
dificaciones y retro-alimentaciones
de sus proyectos.

En diferentes encuentros de nues-
tro equipo de investigacién, realiza-
dos en el Politécnico Jaime Isaza Ca-
david de Medellin, en la Universidad
de Manizales, en la ciudad de Neiva,
Huila, Colombia, con otros maestran-
tes y en distintos periodos de tiem-
po, se lograron definir y determinar
una serie de palabras fuerza, que
fueron dinamizadoras del trabajo,
desde los correlatos, desde la pre-
gunta de investigacion, nos permiten
demostrar las evidencias de nuestro
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trabajo, a través de las vivencias an-
tes mencionadas de cada uno de los
investigadores. Ellas son: Emocion,
Compromiso, Sentimientos, Vision,
Rebeldias, Servicio, Responsabilidad y
Emancipacion.

Posteriormente se obtuvo informa-
cion relacionada con el tema a investi-
gar, por parte de otros investigadores
gue tuviesen conocimiento del tema,
que hubiesen presentado articulos o
ponencias sobre el mismo y que estu-
vieran vinculados con la docencia. (los
cuales fueron definidos por cada uno
de los investigadores) Se definié la fi-
nalidad de la maestria en educacién
como una “construccién de la re-sig-
nificacién de la docencia”.

Confluencias

Entendemos las confluencias
como los aspectos con los cuales nos
identificamos en el equipo de trabajo,
cuando nos referimos al significado,
analisis y aplicacion del pensamiento
critico, en los diferentes contextos o
ambitos donde se puede considerar.
Para lograr expresar estas confluen-
cias, el equipo de trabajo después de
varias reuniones y entrevistas, se de-
dicd a definir, comentar y discutir los
diferentes topicos que encontramos
en los correlatos de los investigadores
y en los didlogos de cada uno de los in-
tegrantes del equipo con los tedricos
de la Escuela de Frankfurt, los cuales
fueron escogidos aleatoriamente para
consultarlos, como también a Francis-
co Mora, en sus analisis, pensamien-
tos e ideas sobre la neuro-educacion,
los cuales ya mencionamos en la pa-
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gina 9 en el capitulo de “Conversando

con los tedricos”

Lo anterior, nos permitié estructu-
rar unas ideas pertinentes que con-
tribuyeron a precisar y construir los
aportes que vamos a mencionar:

e Eldocente con pensamiento critico
motiva al estudiante a la participa-
cion en los diferentes contextos,
desde su nifez hasta la vida adulta.

e El docente con pensamiento criti-
co, no debe sentir temor a expre-
sar lo que piensa, siente, o quiere
hacer.

e El docente con pensamiento cri-
tico, debe saber identificar el as-
pecto histdrico de su ensefanza,
teniendo en cuenta el entorno y el
medio donde desarrolla su proce-
so de aprendizaje.

e El docente con pensamiento criti-
co, comprende los cuestionamien-
tos que hace la sociedad sobre el
papel que posee la comunicacioén,
por la desigualdad en el poder y
por la creacién de una industria
cultural.

e El docente con pensamiento cri-
tico, identifica la critica al “consu-
mismo” como algo que no hace al
hombre plenamente feliz.

e El docente con pensamiento cri-
tico, es capaz de entender las di-
mensiones politicas, econdmicas
y sociales que estan influyendo en
la sociedad y concretamente, en
el capitalismo, neoliberalismo, en
la concentracién de la riqueza v,
como consecuencia, en el aumen-
to de la pobreza.

e Eldocente con pensamiento critico
posee capacidad de discernimien-
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to, de inferencia légica y de enten-
dimiento, por el sometimiento que
han tenido las personas, en la co-
mercializacién de sus productos y
servicios.

e El docente con pensamiento criti-
co es consciente de que la calidad
de la educacién se mejora, a través
del cambio en las practicas didac-
ticas y pedagdgicas y de su partici-
pacion en la transformacion en el
entorno que rodea a los sujetos.

Desemejanzas

Las desemejanzas hacen alusién

a las diferencias en las vivencias,
actuaciones, situaciones, estilos de
vida, conflictos y problemas que haya
vivido cada uno de los miembros del
equipo de investigacion, sus estu-
dios, sus trabajos, sus familias, sus
culturas, sus origenes, sus amigos y
cada una de las circunstancias que
hayan sido importantes y relevantes
en los momentos de vida de cada
uno, lo cual se evidencia en los co-
rrelatos de los investigadores y esto
lo construimos en diferentes encuen-
tros, tal como lo manifestamos en el
punto anterior.

e El enfoque filoséfico, religioso, es-
piritual y académico de cada uno,
es completamente diferente.

¢ La metodologia utilizada para ofre-
cer las clases es diferente en el
equipo, porque algunos manejaba-
mos la educacién tradicional.

e Los diferentes puntos de vista de
cada uno, en cuanto a lo humano,
cultural, social y politico, hacen
que lo académico sea distinto en
cada uno de nosotros.
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e La manera de abordar lo referente
a la formacion familiar, social y la-
boral, hacen que la forma de pen-
sar del equipo, sea muy diferente.

e las diferencias de criterios, en
cuanto al andlisis de los puntos
esenciales del trabajo, se han ma-
nifestado a lo largo del proceso,
pero se ha logrado llegar a una
conciliacion en los aspectos crucia-
les.

* Los conceptos de cada uno, en re-
lacion a la educacidn, a lo familiar,
lo econdmico y lo politico, dificul-
taron en algunos momentos el
procesoy la realizacidn del trabajo,
en cuanto a los cambios de para-
digmas mentales.

* La posicidon de nosotros, en cuan-
to a lo que pensamos y actuamos,
se manifiesta de forma diferente,
cada uno quiere defender su razo-
namiento personal.

Hallazgos

Queremos mencionar los aspec-
tos encontrados en el trabajo de in-
vestigacion y que fueron relevantes
para nosotros, los cuales deseamos
compartir con otras personas, como
resultado del proceso investigativo,
donde se identificaron las palabras
gue le ofrecieron dinamismo a este
proceso: emocién, sentimientos,
sujetos, influencias, entre otras, las
cuales son inherentes al ser y por
las cuales tomaremos en primer lu-
gar las ideas principales identifica-
das por el equipo y enfocadas por el
director del proyecto investigativo,
Miguel Alberto Gonzalez, sobre el
pensamiento critico:
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“El pensamiento critico debe ser
un estilo de vida. El docente que
posee pensamiento critico duda
de lo que sabe, no busca imponer
verdades, sino que debilita sus
propios dogmas y es un auténtico
desafio intelectual para el otro”
Gonzalez, Miguel (2013).

“Lo mas dindmico del pensador
critico es la duda profunda, el no
creer verdades, sus propias verda-
des”. Gonzélez, Miguel (2013).

El docente que anime a sus estu-
diantes a tener un pensamiento
critico, es aquel que transmite un
lenguaje, donde el estudiante sea
capaz de diferenciar lo que quiere
para él y para los demads.

El quehacer educativo debe ser
un acto mediado por el lenguaje,
donde se realice un didlogo inte-
gral entre el docente y el estudian-
te y donde puedan expresarse las
diferentes formas de pensar. “No
somos la totalidad de la racionali-
dad”. Guarin (2012).

El lenguaje que utilice el docente en
el aula, debe ser el puente que in-
tegre lo sensible del conocimiento y
su relacién con los estudiantes: “el
lenguaje es el puente entre el estu-
diante y el docente”. Guarin (2012).
El docente que desee progresar en
cuanto al conocimiento del pensa-
miento critico, debe tener una po-
sicion de sencillez y humildad, para
reconocer que él no se las sabe to-
das y que los estudiantes en muchas
ocasiones pueden saber mas que él.
El conocimiento que el docente
proponga a sus estudiantes, debe
ser algo compartido y construido

con los estudiantes, porque de
ninguna forma las verdades que
posea el docente, son absolutas ni
propias, mediante la puesta en es-
cena en el aula de las didacticas no
parametrales.

Para avanzar y progresar en la apli-
cacion del pensamiento critico, el
docente no se puede considerar
duefio absoluto del conocimiento,
porque no estaria implementando
el concepto de transformacion de
la sociedad, a través de sus ense-
fanzas y de su actuacién humana
y racional.

El docente que quiera proponer el
desarrollo del pensamiento critico
en sus estudiantes, debe tener en
cuenta el aspecto transformador
del mundo, con el fin de que haya
una mayor equidad y una mejor
forma de vivir.

El estudiante con pensamiento cri-
tico debe caracterizarse por expre-
sar lo que siente sin temor de ser
rechazado, por los que se conside-
ran tienen todo el conocimiento
del mundo, con respeto y pruden-
cia, sin herir susceptibilidades.
Para ser un docente con pensa-
miento critico se necesita re-pen-
sar todo aquello que no nos deja
crecer como sujetos en la sociedad
donde vivimos y que nos permita
cambiar nuestra forma de ser, pen-
sar, actuar, hacer y sentir.

Por altimo, “La maestria en Edu-
cacion-Docencia de la Universidad
de Manizales, nos permite seguir
siendo los mismos, pero pensan-
do de manera diferente” Guarin
(2012) y si que se llega a pensar
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de manera diferente, con esto del
pensamiento critico.

Conclusiones

El objetivo de este trabajo de inves-
tigacién fue identificar las caracteristi-
cas que son necesarias y convenien-
tes para que un docente desarrolle
en su actuacién pedagdgica de ense-
fanza, el pensar critico, con el fin de
que sea capaz de influir en sus estu-
diantes para que ellos a su vez tam-
bién lleguen a pensar criticamente.
Sin embargo, esto no garantiza que
por el simple hecho de que el maes-
tro sea critico en sus planteamientos,
también lo sean sus estudiantes de la
misma forma y puedan llegar a ser ge-
neradores de transformacion social,
fuera de las aulas de clase.

Esperamos con el presente arti-
culo, invitar a aquellos que puedan
leerlo para que le den continuidad al
proceso y a la vez ir registrando los
avances encontrados.

Presentamos a continuacién lo que
para nosotros son las conclusiones del
presente trabajo de investigacion, te-
niendo como referencia nuestra pre-
gunta de investigacion: ¢En qué consis-
te un docente con pensamiento critico?
e Siendo el aula el escenario de en-

cuentro del pensamiento, el cono-
cimiento y el lenguaje que garanti-
za el aprendizaje, es alli, donde el
docente vive o debe vivir su propia
humanidad.

e El estudiante que salga de las aulas
académicas con pensamiento cri-
tico, es capaz de diferenciar lo que
quiere para él y para los otros, pue-
de aportar y contribuir a que una so-
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ciedad cambie en la medida que las
nuevas generaciones, sean sujetos
transformadores de pensamiento.

Si el docente cambia en su forma
de percibir el mundo, lo mas pro-
bable es que encontrard en sus
estudiantes mentes con posibilida-
des de transformar el pensamien-
to, con sentido critico.

El acto educativo debe ser un acto
amoroso, teniendo como medio el
lenguaje y el pensamiento critico,
otros dirian: relacion docente -
estudiante, basada en el didlogo
integral, el pensar diferente nos
permite reconocer la multiple for-
ma de ser docentes desde el pen-
samiento, los diferentes horizontes
del pensamiento, son los que ge-
neran las diversas formas de rela-
cionarnos. “No somos la totalidad
de la racionalidad” Guarin (2012).
El lenguaje utilizado por el docente
en el aula, debe ser el puente, el
amarre, todo aquello que sea ca-
paz de unir desde lo sensible hasta
lo ineludible, en su relacidn con los
estudiantes, que son su principal
herramienta.

Es conveniente que los docentes
cambien sus paradigmas que no
los dejan ver mejor las circunstan-
cias, y por lo tanto, esto los conde-
na a vivir en un mundo sin razon,
en un estado de enajenacion abso-
luta, por la falta de querer pensar
diferente y de manera critica.

Es importante que el docente sea
transformador de pensamiento,
para que logre llegar a ser critico
y para que sus estudiantes puedan
hacerse nuevos planteamientos, a
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razén del mismo y encuentren en
éste, una nueva filosofia de apren-
der a pensar, a actuar de manera
mas racional y humana, pero com-
prometidos con la sociedad.

e Adoptar nuevas posturas que lle-
ven tanto al docente como al es-
tudiante, mirar desde sus respec-
tivos angulos lo que ocurre en su
entorno, para poder participar
de una forma mas concreta en la
transformaciéon del mundo, donde
haya mas equidad, mejor forma
de vivir, pero sobre todo, tener
la posibilidad de expresar lo que
se siente, sin temor al rechazo de
aquellos que se creen con todo el
conocimiento del mundo.

e Ser un docente con pensamiento
critico, es a la vez, un sentimien-
to de de-colonizacién, de dejar
atrds todo aquello que no nos deja
crecer como sujetos, de terminar
con una servidumbre de siglos en
cuanto a nuestra forma de pensar,
ser, hacer, actuar y sentir.

Navegando sobre las
Recomendaciones

Con las siguientes recomendaciones,
gueremos puntualizar los aspectos fun-
damentales que deben tenerse presen-
tes, para mostrar la utilidad y aplicaciéon
de nuestro estudio de investigacion, a
las diferentes situaciones o ambitos de
la vida y concretamente lo que respecta
ala educacion, que es nuestro producto
esencial a considerar.

Para comprender el significado de
nuestras recomendaciones, nos per-
mitimos comentar que no tiene sen-
tido, realizar una serie de consultas,
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analisis, comentarios, discusiones,
apropiaciones de contenido y estudio
de los temas desarrollados, si no los
ponemos al servicio de los demas, por-
gue consideramos que, obtener un co-
nocimiento sobre este temay no darlo

u ofrecerlo a otras personas, seria algo

poco constructivo y poco conveniente

para nosotros mismos, como para las

Instituciones en las cuales estamos

laborando, el Politécnico Colombiano

Jaime Isaza Cadavid vy la que nos ofre-

cié esta magnifica oportunidad de me-

jorar nuestro rol, como lo es la Univer-
sidad de Manizales.

El acto pedagdgico de ensenanza
debe ser esencialmente una vocacion
y no simplemente una réplica de co-
nocimientos, por eso, consideramos
gue el docente primero debe ser pe-
dagogo con pensamiento critico y no
solo, transmisor de conocimientos.
Nuestras recomendaciones son:

e Esta actitud del docente implica
proceso, secuencia y disposicidon
hacia la obtencién del conocimien-
toy de sus multiples implicaciones,
de tal manera que a partir de la
adopcidn del pensamiento critico y
puesta en practica en el aula de di-
dacticas no parametrales, se pue-
dan realizar mejores desarrollos en
las Instituciones educativas.

e Este trabajo final, es ante todo,
un proceso de sensibilizacion y de
adopcidn, que requiere de profe-
sionales que quieran desarrollarse
y progresar en su vida académicay
personal, siguiendo las bases, pro-
ducto de la investigacion realizada,
sobre qué es un docente con pen-
samiento critico.
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e Sise quiere mejorar la calidad de la
educacion en las Instituciones edu-
cativas, y a nivel local, departamen-
tal o nacional, se necesita capacitar
a los docentes en lo que a pensa-
miento critico se refiere y al cambio
de paradigmas, mediante el uso de
didacticas no parametrales, con el
fin de obtener un mejoramiento
continuo en la educacion.

e Lograr tener pensamiento critico
no es facil, pero se puede generar
el desarrollo de ideas que permi-
tan investigar en los temas que se
estén ensefiando.

e Cuando encuentres que existen
puntos de vista sobre un tema, que
son diferentes al tuyo, consulta con
otras personas, o con otros medios
de informacién, en la biblioteca, o
bases de datos.

En la siguiente ilustracién, (N2 4,al
final) nos permitimos hacer una sinte-
sis de las principales caracteristicas,
aptitudes, cualidades, o elementos
qgue definen y es conveniente que po-
sea un docente con pensamiento criti-
co, las cuales hemos recogido a lo largo
de nuestro proceso de investigacion.

Tener todos los atributos que men-
cionamos en la ilustracién, no debe
interpretarse como una utopia, o
como algo inalcanzable, sino como un
punto de reflexién que oriente la la-
bor que realice un excelente maestro
y que tenga entre sus necesidades y
principales inquietudes, el pensar de
manera critica, para mejorar su labor
pedagdgica-docente-ensefianza.

Los 24 atributos, o elementos pro-
puestos en la ilustracion, podemos
resumirlos en seis, que consideramos
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esenciales, pues los demas son com-

plementarios de la labor docente. Es-

tos atributos los presentamos asi:

e Habil en el pensar: es una de las
principales caracteristicas del pen-
sador critico, porque si no la po-
see, cOmo va a realizar analisis, o
juicios criticos.

e Creativo: cuando una persona es
creativa, posee mayores posibili-
dades de realizar juicios criticos
sobre las situaciones que vive.

* Analitico: contribuye a la creacién
del pensar critico, en la medida
que se analicen las problematicas
gue deba resolver.

* |nnovador: una de las cualida-
des del innovador es la de saber
afrontar los cambios que se pre-
senten, lo mismo que la del pen-
sador critico.

e Reflexivo: la capacidad de una
persona para reflexionar lo que
le sucede en su vida, la conduce
a realizar juicios criticos sobre sus
situaciones.

* Inteligente: se podria afirmar que
es el atributo principal que integra
los anteriores, porque permite la
proximidad hacia el pensar critico.
Los otros 18 elementos que apare-

cen en lailustracién, son complemen-

tarios de los anteriores y estan mas
relacionados con aspectos de la per-
sonalidad del pensador critico, como
son: respetuoso, diligente, honesto,
comprometido, proactivo, empatico,
solidario, atento, justo, equitativo, ge-
neroso, dialégico, entre otros.

Un docente con pensamiento criti-
co, debe enfocarse segun los siguien-
tes elementos:
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Figura 3: Dimensiones de un docente con pensamiento critico
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Requisitos para publicar en la revista Plumilla Educativa de la

Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad

de Manizales

En términos generales la revista acepta aceptan textos que aborden
los siguientes temas: Teorias de la Educacién; Educacidon-Tecnolo-
gia; Did4ctica; Educacidn-Sujeto; Educacion-Etica; Educacion-Estéti-
ca; Educacion-medioambiente; Pedagogia; Curriculo; Politicas edu-
cativas; Literatura-formacion; Filosofia; Historias de vida; Educacién
para adultos; u otros de interés filoséfico que giren en torno al suje-
to educable. Los textos se clasifican en:

Articulo de investigacion cientifica o tecnoldgica. Texto que pre-
senta, de manera detallada, los resultados originales de proyec-
tos terminados de investigacidn. La estructura generalmente
utilizada contiene cuatro apartes importantes: Introduccion,
Metodologia, Resultados y Conclusiones.

Articulo de reflexidn. Texto que presenta resultados derivados
de una investigacion terminada, desde una perspectiva analiti-
ca, interpretativa o critica del autor o autora, sobre un tema es-
pecifico, recurriendo a fuentes originales.

Articulo de revisidn. Texto resultado de una investigacion termi-
nada donde se analizan, sistematizan e integran los resultados
de otras investigaciones, publicadas o no, sobre un campo en
ciencia o tecnologia, con el fin de dar cuenta de los avances y
las tendencias de desarrollo. Se caracteriza por presentar una
cuidadosa revisién bibliografica de por lo menos 30 referencias.
Articulo corto. Texto sucinto que presenta resultados originales
preliminares o parciales de una investigacion cientifica o tecno-
l6gica, que por lo general requieren de una pronta difusién.
Reporte de caso. Texto que da cuenta de los resultados de un es-
tudio sobre una situacién particular con el fin de dar a conocer
las experiencias técnicas y metodoldgicas consideradas en un
caso especifico. Incluye una revision sistemdatica comentada de
la literatura sobre casos analogos.

Revision de tema. Texto que muestra el resultado de la revision
critica de la literatura sobre un asunto en particular.
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Condiciones de los textos:

1. El trabajo deberd ser original e inédito no mayor a diez mil ca-
racteres con espacio, incluye bibliografia e informacién del o los
autores. Antes de su publicacién, serd valorado por tres miem-
bros del Comité Cientifico-editorial, que podran hacer sugeren-
cias para la revision y mejora, en la elaboracién de una nueva
version. Para la publicacion definitiva de un articulo se requiere
la aprobacidn de, al menos, dos de ellos.

2. El documento se ajustara al siguiente formato:

e Titulo del articulo en mayusculas y negrita en minuscula, en
espafiol,

e Traduccidén del titulo y el abstract al inglés y/o francés, con
letra arial, tamafio 12 puntos, interlineado sencillo.

e Nombres y apellidos del o los autores con alienacién a la
izquierda. En Pie de de nota los siguientes datos. Titulos
académicos e instituciones donde los realizo, citar algunas
publicaciones si las tiene, lugar de labores. Nombre del tu-
tor orientador de la tesis, lugar y fecha de la investigacion, y
correo electrénico.

e Resumen o abstract del articulo en espafiol, inglés y/o fran-
cés, con una extensiéon maxima de 150 palabras.

e Palabras clave del contenido del articulo en espafiol, inglés
y/o francés, con letra arial, tamafio 12 puntos, interlineado
sencillo. Minimo 08

Titulo investigacién en espafiol
Resumen. Dos mil Caracteres, 150 palabras con espacio
Palabras clave. Maximo cinco.

Titulo investigacion en inglés o francés
Traduccion del resumen a inglés o francés- Abstract
Keywords

e Texto del articulo, con una extension maxima de diez mil pala-
bras con espacio, en letra arial, tamafio 12 puntos, interlineado
sencillo.

e Titulos y subtitulos van en negrilla y en minusculas.

e Referencias. Minimo 20. (Referencias son los autores citados
dentro del articulo)

e Normas de citacidén: APA. En cualquier caso, la ultima edicién de
dichas normas.
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Responsabilidades éticas-juridicas

La revista Plumilla no acepta material previamente publicado.
Los autores son responsables de obtener los oportunos permi-
sos para reproducir parcialmente material (texto, tablas o figu-
ras) de otras publicaciones y de citar su procedencia correcta-
mente.

En la lista de autores firmantes deben figurar Unicamente aque-
llas personas que han contribuido intelectualmente al desarro-
llo del trabajo.

La Revista Plumilla espera que los autores declaren cualquier
asociacién comercial que pueda suponer un conflicto de intere-
ses en conexion con el articulo remitido.

Los autores deben mencionar en la seccién de métodos que los
procedimientos utilizados en los muestreos y controles han sido
realizados tras obtencidn de un consentimiento informado, que
en ningun caso se obtuvo informacion con violacidon a normas
legales.

Se adjuntara al articulo una hoja firmada por todos los autores
donde faculten a la Revista Plumilla que se reserva la facultad
de introducir las modificaciones que considere oportunas en la
aplicacion de estas normas, de lo que se informard oportuna-
mente. Los originales enviados no seran devueltos.

El autor cede los derechos a Plumilla Educativa para ser publica-
dos o presentados en otros escenarios académicos.

Su publicacién sera semestral, junio y diciembre, por tanto, se
reciben textos durante todo el afio.

Nota. Cinco es el maximo de participantes por articulo.

Los participantes aceptan que al enviar un articulo a concurso,
de ser aprobado, la revista podra publicarlos tanto en medio fi-
sico como electrénico.

La revista Plumilla se reservara el derecho a decidir que se publi-
card, lo que se notificara a los interesados por escrito, bien sea
electrénico o en papel.

Miguel Alberto Gonzalez Gonzalez
Director Revista Plumilla Educativa Umanizales

plumilla@umanizales.edu.co, educa@umanizales.edu.co
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