" oA UNIVERSIDAD DE I N I E
= ] COSTARICA

en Educacion

INVESTIGACION, REFLEXION
Y ACCION DE LA REALIDAD
SOCIO-EDUCATIVA
A PRINCIPIOS DEL SIGLO XXI

Vol. |

INIE Digital



370.7 Investigacion, reflexién y accidn de la realidad socio-educativa a

162i principios del siglo XXI [recurso electrénico] / Maria Diaz Madrigal,
Compiladora). -- 12 ed. -- San José, C.R. : INIE, 2013.

1 recurso en linea (585 paginas) : PDF ; 75 mb

(Coleccioén Yiglirro)

Formato de acceso: World Wide Web
ISBN 978-9968-527-28-6 (Obra completa)

1.EDUCACION - INVESTIGACIONES 2.PERSONAL DOCENTE
3. CONVIVENCIA 4. EDUCACION SUPERIOR 5.MUJERES 6.FORMACION
PROFESIONAL 7.INNOVACIONES EDUCATIVAS 8.EDUCACION - AMERICA
LATINA 9.COSTA RICA. |. Diaz Madrigal, Maria, Compiladora




INVESTIGACION, REFLEXION
Y ACCION DE LA REALIDAD
SOCIO-EDUCATIVA
A PRINCIPIOS DEL SIGLO XXI

Vol. |




UNIVERSIDAD DE LL.’JJ

COSTARICA INIE

Instituto de Investigacion
en Educacion

370.7 Investigacion, reflexién y accién de la realidad socio-educativa a

162i principios del siglo XXI [recurso electrénico] / Maria Diaz Madrigal,
Compiladora). -- 12 ed. -- San José, C.R. : INIE, 2013.

1 recurso en linea (210 pdginas) : PDF ; 25 mb

(Coleccioén Yigtirro)

Publicado en forma electrénica en formato PDF a través de World
Wide Web

ISBN 978-9968-527-28-6 (Obra completa)

ISBN 978-9968-527-29-3 (Tomo 1)

1.EDUCACION - INVESTIGACIONES 2.PERSONAL DOCENTE
3. CONVIVENCIA 4. EDUCACION SUPERIOR 5.MUJERES 6.FORMACION
PROFESIONAL 7.INNOVACIONES EDUCATIVAS 8.EDUCACION - AMERICA
LATINA 9.COSTA RICA. I. Diaz Madrigal, Maria, Compiladora

Compilacion:

Compilacion:

Licda. Maria Diaz Madrigal
Dra. Teresita Cordero Cordero
Licda. Mayra Serrano Mora

Comité editorial:

Dra Lupita Chaves Salas

Dra. Bertha Orozco Fuentes
Dr. F. Javier Murillo Torrecilla

Revision filoldgica:
Licda. Isabel Jara Quesada

Disefio Grafico:
Lic. Alejandro Vilchez Barboza



Prologo

Consciente de la importancia de la investigacién educativa para promover
las transformaciones que permitan ofrecer a la sociedad nacional e inter-
nacional una educacién pertinente y relevante que, al mismo tiempo, con-
tribuya con el desarrollo humano, en febrero del 2011 y en el marco de la
celebracién del 30 aniversario de su fundacion, el Instituto de Investigacion
en Educacion (INIE) organiza el Il Congreso Internacional de Investigacion
Educativa: Su Incidencia en la Realidad Social.

Dicho Congreso corresponde a una actividad académica internacional que
tiene como propésito valorar, compartir y analizar los resultados de inves-
tigaciones en el campo de la educacién que inciden en las transformacio-
nes de los procesos educativos dirigidos al mejoramiento de la calidad de
vida de la poblacion.

Con este propdsito, el INIE convoca al personal académico de diferentes
universidades del mundo para que dieran a conocer sus investigaciones. En
efecto, este evento retine mas de 170 profesionales, tanto de nuestro pais
como de distintas naciones, quienes durante tres dias discuten los resulta-
dos de sus investigaciones y ofrecen propuestas para la mejora educativa.
Por lo tanto, en esta memoria aparecen muchas de las ponencias y las
conferencias presentadas en esta actividad académica.

En este contexto, el Il Congreso propicia el analisis critico de nuestra realidad
educativa mediante la organizacién de grupos de discusion en torno a las
diferentes tematicas propuestas, a saber: pedagogia critica, formacién do-
cente, eficiencia escolar, tecnologias educativas, violencia y disciplina esco-
lar, desercidon y permanencia estudiantil, investigacion educativa, intercultu-
ralidad, necesidades educativas especiales, desafios de la educacién actual
y, como sucede en un evento de este tipo, los diversos enfoques teodricos,
metodoldgicos y experiencias enriquecieron dichas jornadas de reflexion.

Precisamente, por la diversidad de temdticas presentadas durante el Il
Congreso, la memoria es organizada en nueve capitulos. El primero re-
fiere a la escuela como ambito de investigacion e incluye trabajos sobre
eficiencia escolar, tecnologias educativas, institucion educativa y adoles-
cencia, razén por la cual su lectura es interesante para profesionales que
laboran en centros educativos. El capitulo segundo aborda el tema de la
importancia de la reflexion critica del quehacer docente como requisito
indispensable para realizar transformaciones en la practica pedagdgica.
Mientras tanto, el tercer capitulo toca los temas de la violencia escolar, la
disciplina en el aula y presenta una propuesta para la convivencia armoénica
escolar. En el siguiente capitulo queda patente el analisis de la educacién
superior, asi como de la desercion, la permanencia y la graduacién de la



poblacién estudiantil. Por su parte, el quinto narra historias de mujeres
incorporadas al ambito universitario en épocas pasadas, donde describen
sus diversas formas de participacién, sus concepciones y el ejercicio del
poder, sus conquistas, sus aportes y la existencia de inequidad de gé-
nero como producto de la cultura patriarcal. El capitulo sexto presenta
investigaciones sobre la formacién tedrico-practica y en investigacion del
estudiantado universitario que sigue la carrera docente, asi como estudios
sobre profesionales en educacién. El apartado siguiente hace referencia
a dos ponencias que analizan asuntos metodoldgicos en la investigacion
educativa. El octavo capitulo ofrece propuestas didacticas y experiencias
educativas para la educacion preescolar, la educaciéon primaria y la edu-
cacion universitaria, que se refieren a la lectura de imagenes, a trabajar la
heterogeneidad humana de forma asertiva e inclusiva, al manejo adecuado
de los residuos sdlidos y a experiencias en el laboratorio de quimica para
el aprendizaje cientifico. Finalmente, el Gltimo capitulo enfoca su atencion
sobre el analisis critico de la educacién a nivel general y en el contexto
latinoamericano

La relevancia de los aportes presentados durante este Il Congreso Inter-
nacional de Investigacion Educativa consiste en ofrecer propuestas para
repensar la educacion y los procesos educativos que se desarrollan en las
aulas, asi como valorar la importancia de realizar las transformaciones que
se requieren a partir de los resultados de las investigaciones.

De esta forma, el INIE ofrece un aporte mas al mejoramiento de la calidad
de la educacién que permita la construccion de sociedades justas, libres y
democraticas.

Lupita Chaves Salas
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LA INVESTIGACIQN SOBRE EFICACIA
ESCOLAR EN AMERICA LATINA

F. Javier Murillo

Solemos defender con pasién que el Movimiento Tedrico-practico de Efi-
cacia Escolar es la linea de investigacién empirica de cardcter educativo
que mas ha incidido en la mejora de la educaciéon en los ultimos afios
en todo el mundo y, seguramente, no estamos muy equivocados (Murillo,
2005; Townsend, 2007). La ingente cantidad de investigaciones desarro-
Iladas desde que hace mas de 40 afios estudiosos de todo el mundo se
dedicaron, no so6lo a demostrar que Coleman estaba equivocado cuando
afirmd que “la escuela no importa” (Coleman et al., 1966), sino a encontrar
los factores que caracterizan a las “buenas escuelas”, ha ido legando un
conjunto de lecciones sin las cuales, sin duda, la educacién en la actualidad
seria diferente. Bien es verdad que esa influencia no siempre ha sido di-
recta, reconocida, ni en muchas ocasiones positiva. Pero no cabe duda de
que, tanto en las disposiciones de cardcter politico como en las decisiones
que se toman cotidianamente respecto a la organizacién y el funciona-
miento de los centros docentes y las aulas, la influencia de esta linea de
investigacion es muy profunda.

Las lecciones que de ella hemos ido aprendiendo han ido calando pro-
gresivamente en nuestro cimulo de conocimientos, conformando de esta
manera una “cultura comun” entre los profesionales de la educacion. Asi,
actualmente se asume sin mas la importancia del centro docente como
la unidad basica donde se realiza el proceso educativo y, sefialamos sin
dudar, por ejemplo, la trascendencia del clima escolar o del liderazgo edu-
cativo para su buen funcionamiento y para lograr mayores niveles en el
rendimiento académico de los estudiantes. Estas ideas son claras herede-
ras de la linea sefialada.

Pero comencemos acotando de qué estamos hablando. La linea de inves-
tigacion sobre Eficacia Escolar esta conformada por los estudios empiricos
que tienen por objeto la identificacién de los factores escolares, de aulay de
contexto, que caracterizan una escuela eficaz, sea cual sea el enfoque me-
todolégico utilizado (Teddlie y Reynolds, 2000). Pero, jes una escuela eficaz?

Una propuesta actual, que supone un claro avance respecto a las primeras
visiones y que le otorga una vision profundamente humanista a esta idea,
es la siguiente:
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Una escuela eficaz es aquella que consigue un desarrollo integral de
todos y cada uno de sus estudiantes, mayor de lo que seria espera-
ble, teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situacion social,
economica y cultural de las familias (Murillo, 2005, p. 30).

En importante destacar que esta propuesta de definicion tiene tres
elementos bdsicos que le diferencian de primigenias concepciones.
En primer lugar, la eficacia escolar se operativiza en términos de
valor afnadido. Es decir, entendemos por eficacia como el progreso
de los estudiantes teniendo en cuenta su rendimiento previo y su
historial sociocultural: lo que la escuela le aporta al estudiante.

En segundo término, consideramos la equidad como un elemento basico
en el concepto de eficacia. En la definicién anterior se indica explicita-
mente que si un alumno o grupo de estudiantes no consigue un desarrollo
superior al previsible, esa escuela no es eficaz. Con ello, sin equidad no hay
eficacia y, por lo tanto, tal centro debe ser socialmente rechazable.

Por ultimo, se destaca que el objetivo irrenunciable de todo centro y todo
sistema educativo es el desarrollo integral de los estudiantes, es decir, es
importante la lectura, la comprension o el calculo, pero también la felici-
dad de los estudiantes, su autoconcepto, su actitud creativa y critica. Con
ello, lejos de viejas concepciones tecnocraticas, estamos asumiendo una
vision humanista y socialmente comprometida de la eficacia escolar. Una
concepcion que se erige como una condicion necesaria, aunque quiza no
suficiente, de una escuela de calidad.

Desde mediados de la década de los 70 y hasta la actualidad, se han de-
sarrollado en América Latina una buena cantidad de investigaciones sobre
Eficacia Escolar, de una calidad que podria ser calificada como aceptable
(Murillo, 2003, 2007a). Sin embargo, es en estos primeros afos del siglo
XXI cuando, gracias a un renovado impulso, se estan desarrollando los me-
jores y mas ambiciosos trabajos (Bellei, Mufioz, Pérez y Raczynski, 2003;
Blanco, 2008; Cervini, 2004; Fernandez, 2004; Fernandez, Trevisgnani y
Silva, 2003; Franco y Bonamino, 2006; INEE, 2007; Raczynski y Mufioz,
2005). Una muestra de ello es la consolidacién de una comunidad cienti-
fica de investigadores sobre este ambito, mediante la creacién de la Red
Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar (RINACE),
la existencia de la primera revista especializada sobre Eficacia y Mejora de
ambito Iberoamericano, REICE, o la reciente finalizacién del estudio inter-
nacional empirico mas ambicioso de los realizados en la Region sobre esta
tematica, la llamada: “Investigacion Iberoamericana sobre Eficacia Escolar”
(Murillo, 2007b).



13

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

En esta presentacién vamos a resumir algunos de los aprendizajes resul-
tantes de la investigacién desarrollada en América Latina en estas largas
cuatro décadas. Para ello, inicialmente sefialamos algunas de las caracte-
risticas que definen la investigacidn sobre eficacia escolar desarrollada en
la Regidn. Posteriormente, y como nucleo central de la aportacién, sefa-
lamos los factores de eficacia escolar resultantes de la investigacion. Para
finalizar, sefialamos algunas ideas para el futuro de esta linea.

Caracteristicas de la Investigacién sobre Eficacia Escolar
en América Latina

La investigacion sobre eficacia escolar desarrollada en América Latina tiene
cuatro caracteristicas especialmente destacables (Murillo, 2007a):

1) Caracter aplicado: posiblemente la gran necesidad de mejo-
rar los niveles de calidad y equidad de los sistemas educativos
haya generado que la investigacién sobre Eficacia Escolar en
Ameérica Latina se caracterice por su planteamiento eminente-
mente aplicado. El interés de los investigadores latinoameri-
canos, muy implicados personalmente con la transformacion
educativa, ha estado centrado casi exclusivamente en obte-
ner resultados que tengan una aplicacién inmediata, dejando
el objetivo de conseguir conocimientos para construir teoria,
relegado a un segundo término.

2) Enfasis en la equidad: los estudios desarrollados en América
Latina, enmarcados en el movimiento de eficacia escolar, tie-
nen como segunda caracteristica su profunda preocupacién
por la equidad de la educacion. Dos pueden ser las causas de
este hecho. De un lado, es la respuesta de los investigado-
res a la dificil situacién educativa latinoamericana, donde la
inequidad es uno de los mayores problemas que arrastra su
desarrollo. Y, por otro, es generado por la profunda concien-
cia social de los investigadores educativos latinoamericanos,
ya sefialada anteriormente.

3) Con multiples influencias tedricas: otro elemento interesan-
te es el analisis de las bases tedricas en las cuales se asientan
las investigaciones latinoamericanas sobre eficacia escolar.
En este sentido, se puede afirmar que las influencias tedricas
de las que beben son multiples e, incluso, contradictorias.
Asi, junto con la utilizacién de trabajos clasicos de eficacia
escolar, encontramos una fuerte influencia de los llamados
Estudios de Productividad Escolar (p.e. Mizala y Romaguera,
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2000), aderezado con algunos toques de influencia de socio-
logos europeos tales como Bourdieu y Paseron.

4) intimamente ligado al desarrollo de la educaciéon y de la
investigacion educativa: por ultimo, se encuentra una clara
relacién entre el nimero y calidad de los trabajos desarrolla-
dos en cada pais sobre eficacia escolar y el grado de desarrollo
educativo del mismo, asi como el nivel de sus investigaciones
educativas en general. Desde esta perspectiva, no es extrafio
que Chile, México, Colombia, Argentina o Brasil sean los pai-
ses donde mas investigacion sobre eficacia escolar se puede
encontrar, y que la investigacion, en el caso de Centroaméri-
ca, sea practicamente inexistente. Sin embargo, también hay
muchos otros factores relacionados con este hecho. Asi, por
ejemplo, también ha influido de manera significativa la rea-
lizacion de investigaciones sobre eficacia escolar en un pais
donde existan buenos equipos de investigacién interesados en
el tema, como puede ser el caso del CICE en Venezuela, o de
GRADE en Per(; el apoyo de la administracién, como ocurre en
Chile, o la disponibilidad de datos para hacer investigaciones,
como acontece en Brasil.

Factores de Eficacia Escolar en América Latina

La investigacion sobre Eficacia Escolar es persistente en defender que una
escuela eficaz no es la suma de elementos aislados. Las escuelas que han
conseguido ser eficaces tienen una forma especial de ser, de pensary de ac-
tuar, una cultura que necesariamente esta conformada por un compromiso
de los docentes y de la comunidad escolar en su conjunto, un buen clima
escolar y de aula, que permite que se desarrolle un adecuado trabajo de
los docentes, y un entorno agradable para el aprendizaje; en definitiva, una
cultura de eficacia. Sin embargo, para que se genere una carencia en eficacia
es suficiente que uno de los elementos falle gravemente. Asi, una escuela
con serias deficiencias de infraestructura, con graves problemas de relacién
entre sus miembros, o con una absoluta ausencia de compromiso de los do-
centes, por poner algunos ejemplos, puede generar una crisis en todos los
niveles de la escuela y conllevar a un colapso en su funcionamiento.

Con ello, los resultados de la investigacion de la eficacia escolar nunca
pueden ser considerados como recetas para ser aplicadas acriticamente,
sino sélo como insumos para generar un debate mas informado sobre qué
hacer para que la escuela mejore.

En todo caso, a pesar de que una escuela eficaz no se define por una serie
de elementos sino por una cultura especial, es posible detectar determinados
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factores que contribuyen a desarrollarla. Veamos algunos de ellos, generados
de la investigacion sobre Eficacia Escolar desarrollada en América Latina.

a) Sentido de Comunidad

Se entiende por “sentido de comunidad” una serie de factores interrela-
cionados que corresponden a la idea de que una escuela es algo mas que
un edificio, o que la suma de personas... Es una comunidad que trabaja
coordinadamente por un objetivo comun.

Asi, una escuela eficaz es aquella que tiene claro cual es su mision y esta
se encuentra centrada en lograr el aprendizaje integral, de conocimientos
y valores de todos sus estudiantes. En efecto, esta escuela ha formulado
de forma explicita sus objetivos educativos y toda la comunidad escolar los
conoce y comparte, en gran medida, porque en su formulacién han parti-
cipado todos sus miembros. En ese sentido, la existencia de un proyecto
educativo de calidad, elaborado por la comunidad escolar, parece estar en
la base de esos objetivos, asi como la existencia de un constante debate
pedagogico en las reuniones de todo el profesorado.

En las escuelas eficaces los docentes estan fuertemente comprometidos
con la escuela, con los estudiantes y con la sociedad. Sienten el centro
escolar como suyo y se esfuerzan por mejorarlo. El trabajo en equipo del
profesorado, tanto en pequefios grupos para la planificaciéon cotidiana,
como en conjunto para tomar las grandes decisiones, es un claro ejemplo
de esa eficacia escolar.

b) Clima escolar y de aula

La existencia de buenas relaciones entre los miembros de la comunidad
escolar es un elemento clave directamente ligado a la eficacia escolar.
En una escuela eficaz los estudiantes se sienten bien, valorados y apo-
yados por sus maestros, y se observan buenas relaciones entre ellos;
los docentes se sienten satisfechos con la escuelay con la direccién, y hay
relaciones de amistad entre ellos; las familias estan contentas con la es-
cuelay los docentes. No se detectan casos de maltrato entre pares, ni de
violencia entre docentes y estudiantes. Una escuela eficaz es una escuela
donde se observa “una alta tasa de sonrisas” en los pasillos y en las aulas.
Si se consigue una escuela donde estudiantes y profesores van contentos
y satisfechos a la escuela, sabiendo que van a encontrar amigos y buen
ambiente, se esta -sin duda- en el camino de una escuela eficaz.

De nuevo, hay que recordar la importancia de tener un clima de aula po-
sitivo para que exista un aula eficaz. Un entorno de cordialidad, con rela-
ciones de afecto entre el docente y los estudiantes, ausente de violencia y
conflictos entre estudiantes, es sin duda el mejor entorno para aprender.
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De esta forma, el docente que se preocupa por crear ese entorno de afecto
en el aula estd en el buen camino para conseguir el aprendizaje de sus es-
tudiantes. También, el profesor que se encuentra satisfecho y orgulloso de
sus estudiantes trabajara mas y mejor por ellos.

¢) Direccion escolar

La investigacién es tozuda en defender la importancia del liderazgo escolar
para que los estudiantes aprendan. Tanto que Leithwood y Riehl (2005) han
afirmado que el 20-25% del efecto escolar es debido a las practicas que ejer-
ce el lider en la escuela. De esta forma, el director o directora, el lider formal,
juega un factor clave para la consecucién de una escuela eficaz.

La investigacion latinoamericana, ademas de reforzar esa idea, ha mostra-
do que son varias las caracteristicas de la direccién que contribuyen al de-
sarrollo integral de los estudiantes de la escuela. Entre ellas se encuentran:

. En primer lugar, el director/a debe ser una persona compro-
metida con la escuela, con los docentes y con los estudiantes,
un buen profesional, con una alta capacidad técnica y que
asume un fuerte liderazgo en la comunidad escolar.

. Es una direccion colegiada, en cooperacién entre distintas
personas: que comparte informacion, decisiones y responsa-
bilidades. El director de una escuela eficaz dificilmente es una
persona que ejerce la direccion en solitario. No se olvide que
para que un director o directora sea de calidad tiene que ser
reconocido como tal por docentes, familias y estudiantes.

. Dos estilos directivos se han mostrado mas eficaces. Por un
lado, los directivos que se preocupan por los temas peda-
gbgicos, y no sélo organizativos, que estan implicados en el
desarrollo del curriculo, en la escuela y en las aulas. Personas
preocupadas por el desarrollo profesional de los profesores,
que atienden a todos y a cada uno de los docentes, y les pres-
tan ayuda en las dificultades que puedan tener. Es lo que se
Ilama un liderazgo pedagdgico.

o Por otro lado, se ha mostrado especialmente eficaz el estilo
directivo participativo, es decir, aquél que se caracteriza por
la preocupacion del directivo por fomentar la participacion de
docentes, familias y estudiantes, no so6lo en las actividades
escolares, sino también en la toma de decisiones organizati-
vas de la escuela.



17

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

. Por ultimo, este trabajo ha evidenciado que los directivos mu-
jeres y aquéllos que cuentan con mas experiencia, desempe-
Aan mejor su trabajo, probablemente porque poseen un estilo
directivo mas centrado en lo pedagogico y en el fomento de la
participacion de la comunidad escolar.

d) Un curriculo de calidad

Parece claro que lo que mas incide en el aprendizaje de los estu-
diantes es lo que esta mas cerca de ellos. De esta forma, es el trabajo diario
del docente con los nifios, nifas y adolescentes lo que marca las diferen-
cias mas claramente.

La investigacion, tras haber descartado que exista alguna caracte-
ristica personal que defina los buenos docentes, y tras haber demostrado
que no existe una metodologia mejor que otra de forma absoluta, que se-
guramente la alternativa 6ptima es la utilizaciéon de diversas metodologias
seglin el docente, los estudiantes, la materia y el momento, ha hallado una
serie de regularidades en el curriculo de los estudiantes que consiguen
aprender mas. Entre ellas, se encuentran las siguientes:

. Las clases se preparan adecuadamente y con tiempo. En
efecto, la investigacién latinoamericana ha determinado la re-
lacién directa existente entre el tiempo que el docente dedica
a preparar las clases y el rendimiento de sus estudiantes.

o Lecciones estructuradas y claras, en las que los objetivos
de cada una estan claramente explicitados y son conocidos
por los estudiantes, y las diferentes actividades y estrategias
de evaluacion son coherentes con esos objetivos. Muy impor-
tante es que en las lecciones se tengan en cuenta los conoci-
mientos previos de los estudiantes, y que en el desarrollo de
las clases se lleven a cabo actividades para que los nuevos
conceptos se integren con los ya adquiridos.

o Actividades variadas, donde haya una alta participacion de
los estudiantes y sean muy activas, con una gran interaccién
entre los estudiantes y entre éstos y el docente.

. Atencion a la diversidad, donde el docente se preocupa por
todos y cada uno de sus estudiantes y adapta las actividades a
su ritmo, conocimientos previos y expectativas. Las clases que
se han mostrado mas eficaces son aquéllas donde el docente
se ocupa en especial de los estudiantes que mas lo necesitan.
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o La utilizacion de los recursos didacticos, tanto tradicionales
como relacionados con las tecnologias de la informacién y la
comunicacion, estan asociados con mejores rendimientos de
sus estudiantes.

. Por ultimo, la frecuencia de comunicacion de resultados de
evaluacion también se ha mostrado como un factor asociado
al logro académico tanto cognitivo como socio-afectivo.

e) Gestion del tiempo

El grado de aprendizaje del alumno estd directamente relacionado con la
cantidad de tiempo que esta motivado y enfrentado a actividades desa-
fiantes de aprendizaje, lo que ha venido a llamarse tiempo lleno de “opor-
tunidades para aprender”. Esta sencilla idea se ve reflejada a la perfeccion
en la investigacion desarrollada en todo el mundo, también en escuelas
latinoamericanas.

Con este planteamiento de partida, una escuela y un aula eficaces seran
aquellas que realicen una buena gestion del tiempo, de tal forma que se
maximice el periodo de aprendizaje de los estudiantes. Varios son los in-
dicadores relacionados con la buena gestién del tiempo que han mostrado
su asociacion con el desarrollo de los estudiantes:

1) El nimero de dias lectivos impartidos en el aula. Las buenas
escuelas son aquellas en las que el niumero de dias de clase
suspendidos son minimos. Este elemento tiene relacién con la
conflictividad laboral, con la politica de sustitucion en caso de
la enfermedad de un docente, pero también con el ausentis-
mo de los docentes.

2) La puntualidad con que comienzan habitualmente las clases.
La presente investigacion ha evidenciado fuertes diferencias
en el lapso que transcurre entre la hora oficial de comienzo
de las clases y el momento en que realmente se inician las
actividades. Las aulas donde los estudiantes aprenden mas
son aquéllas donde hay una especial preocupacién porque
ese tiempo sea el menor posible.

3) En un aula eficaz, el docente optimiza el tiempo de las clases
para que esté lleno de oportunidades para aprender por parte
de los estudiantes. Ello implica disminuir el tiempo dedicado
a las rutinas, a la organizacion de la clase o a poner orden.

4) Numero de interrupciones de las tareas de ensefianza y aprendi-
zaje que se realizan tanto dentro del aula como desde el exterior.
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Cuanto menos frecuente y mas breves sean esas interrupciones,
mas oportunidades el alumno tendra para aprender.

d) Participacion de la comunidad escolar

Una escuela eficaz es, sin duda alguna, una escuela participativa. Una es-
cuela donde estudiantes, padres y madres, docentes y la comunidad en su
conjunto, participan de forma activa en las actividades; estan involucrados
en su funcionamiento y organizacién y contribuyen a la toma de decisio-
nes. Es una escuela donde los docentes y la direccion valoran la participa-
ciéon de la comunidad y existen canales institucionalizados para que ésta se
dé. La relacion con el entorno es un elemento muy importante, en especial
para las escuelas latinoamericanas: las buenas escuelas son aquéllas que
estan intimamente relacionadas con su comunidad.

e) Desarrollo profesional de los docentes

Las actuales tendencias que hablan de la escuela como una organizacién
de aprendizaje, encajan a la perfeccion en la concepcién de una escuela
eficaz. En efecto, la escuela donde hay preocupacién por parte de toda la
comunidad, pero fundamentalmente de los docentes, por seguir apren-
diendo y mejorando, es también la escuela donde los estudiantes aprenden
mas. De esta forma, el desarrollo profesional de los docentes se convierte
en una caracteristica clave de las escuelas de calidad.

f) Altas expectativas

Uno de los resultados mas consistentes en la investigacion sobre eficacia
escolar, desde sus primeros trabajos, es considerar como factor de im-
portancia las altas expectativas del docente hacia los estudiantes, lo que
se ha venido a llamar el Efecto Pigmalion. Los estudiantes aprenderan en
la medida en que el docente confie en que lo pueden hacer. Pero confiar
en ellos no es suficiente si éstos no lo saben. De esta forma, elementos
ya mencionados, tales como la evaluacién y, sobre todo, la comunicacién
frecuente de los resultados, una atencion personal por parte del docente, o
un clima de afecto entre docente y alumno, son factores que contribuyen a
que esas altas expectativas se conviertan en autoestima por parte de estos
ultimos vy, con ello, en alto rendimiento. Asi, un profesor eficaz debe tener
altas expectativas hacia sus estudiantes y, ademas, tiene que hacer que
ellos conozcan esas altas expectativas.

En la actualidad se considera que esas altas expectativas se deben dar en
todos los niveles: asi, son fundamentales las expectativas que tienen las
familias sobre los docentes, la direccion y la escuela: si tienen confianza
en que el centro es una buena escuela que va a hacer un trabajo con sus
hijos, ésta lo hara con mayor probabilidad. Esto puede afirmarse en el
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mismo sentido de las expectativas de la Administracion sobre los centros
o la direccién sobre los docentes.

g) Instalaciones y recursos

Un factor fundamental asociado al desarrollo integral de los estudiantes, es-
pecialmente en paises en desarrollo, es la cantidad, calidad y adecuacion de
las instalaciones y recursos didacticos. Las escuelas eficaces tienen instala-
ciones y recursos dignos; pero, a su vez, la propia escuela los utiliza y cuida.

Los datos indican que el entorno fisico donde se desarrolla el proceso
de ensefianza y aprendizaje tiene una importancia radical para conse-
guir buenos resultados. Asi, es necesario que el espacio del aula esté en
unas minimas condiciones de mantenimiento y limpieza, iluminacion,
temperatura y ausencia de ruidos externos; también, la preocupacién del
docente por mantener el aula en buen estado y con espacios decorados
para hacerla mas alegre; y, como ya se ha comentado, la disponibilidad y el
uso de recursos didacticos, tanto tecnoldgicos como tradicionales.

Retos para el futuro

La anterior relacién de aportaciones sélo puede indicarnos la larga lista de
retos que tiene esta linea de investigacion marcados para el futuro. Porque
cuanto mas se sabe mas se descubre qué queda por conocer.

Desde nuestra perspectiva, quiza el principal reto de los investigadores
sea la elaboraciéon de una teoria de la eficacia escolar, una teoria que ayude
mucho mas eficazmente a la mejora de la escuela (Murillo, 2007b). Como
hemos sefalado, ya conocemos algunas cosas sobre qué funciona en edu-
cacion, pero tenemos muy pocos conocimientos sobre por qué funcionan.
Quiza sea importante en estos momentos hacer un esfuerzo por sistema-
tizar lo que ya se sabe, en un modelo que desemboque en una teoria que
ayude tanto a la toma de decisiones como a la futura investigacion sobre
este ambito. Se trata de no repetir trabajos empiricos, sino encuadrarlos
en marcos teoricos y dar prioridad a los estudios longitudinales, que den
consistencia a los factores y relaciones descubiertos.

Igualmente, es necesario seguir trabajando por conocer mas aln los efec-
tos escolares y los factores de eficacia de variables de producto, mas alla
que el rendimiento cognitivo en materias curriculares, tales como Lengua
y Matematicas. El trabajo sobre actitudes y valores brilla por su ausencia.

La investigacion sobre Eficacia Escolar se ha dirigido basicamente sobre
la Educacion Primaria y sobre Secundaria, con lo que resultaria especial-
mente relevante aplicar los conceptos y la metodologia en otros niveles y
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ambitos de la educacion, principalmente aquellos sobre los que menos se
ha investigado, tales como Educacion Especial, Ensefianzas Universitarias,
Formacioén Profesional, etc.

También, es importante seguir insistiendo en reinstaurar la equidad, como
objeto prioritario de estudio y consideraciéon en los estudios de eficacia y
convertir esa preocupacion en un objetivo primario de los programas de
mejora, pero no dirigida Unicamente al progreso de los estudiantes desfa-
vorecidos, sino entendida como “valor afiadido” para todos los estudiantes.
Queda claro que en funcién de la definicion de eficacia escolar defendida,
para que una escuela sea eficaz, deber ser “inclusiva”. Entendiendo por tal,
una escuela de todos y para todos, una escuela que considera la heteroge-
neidad de los estudiantes como algo habitual y deseable. La investigacién
en eficacia debe dar los pasos para profundizar en el conocimiento de las
escuelas inclusivas.

Otra idea relevante es la necesidad de estudiar mas el aprendizaje y menos
la ensefianza, implicando un enfoque mds centrado en temas como: jqué
motiva al aprendizaje?, j;qué factores contextuales fomentan o inhiben el
aprendizaje?, jcomo aprenden los estudiantes? (investigaciones sobre esti-
los de aprendizaje, inteligencias multiples, etc.), ;qué constituye un apren-
dizaje eficaz para los nifios y nifias, adolescentes y los adultos?, ;cémo
tiene lugar el proceso de aprendizaje (en la escuela, fuera de ella, en cen-
tros de aprendizaje organizado, en casa, en el contexto social mas amplio,
etc.)?, ;cédmo estan relacionados el aprendizaje y la ensefianza?, jcudles son
las implicaciones de las teorias del aprendizaje para la ensefianza, inclu-
yendo el uso de las nuevas tecnologias?, ;bajo qué condiciones el centro
escolar fomenta un mejor aprendizaje y ensefianza, y como interactiian
los distintos niveles (por ejemplo la clase y la escuela)?, ;qué estructuras
de apoyo y qué estrategias politicas locales y nacionales promueven un
aprendizaje y una ensefianza mas eficaces (incluyendo las no educativas)?

No obstante, lo mas importante, el gran reto desde nuestro punto de vista,
es el de la utilizacidon de los resultados de esta investigacion para la mejora
real de la educacion. Ello significa, por un lado, dedicar energia y recursos
a los proyectos de mejora, usando los conocimientos sobre eficacia para
estimular y orientar el cambio y ofreciendo elementos de mejora probados
en otros centros, de manera que se unan eficacia y mejora escolar como
lo estdn en la practica educativa. Pero también fomentar la realizacién
de investigacion de calidad, util para la puesta en marcha de procesos de
cambio y util para la toma de decisiones politicas.

Porque, en definitiva, el trabajo del investigador no debe quedarse en la
simple acumulacién de conocimientos académicos. Su deber, la meta que
da sentido a su trabajo, es mejorar la educacion para mejorar la sociedad,
para conseguir una sociedad mas justa e inclusiva.
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LA INSTITUCION EDUCATIVA EN LA
ACTUALIDAD: UNA TENSION ENTRE EL
SOMETIMIENTO Y LA INDEPENDENCIA

Kattya Grosser Guillén

Introduccion

El rechazo y la expulsién de la educacion formal, son una de las manifes-
taciones del mal-estar de la cultura, apuntado por jévenes que denuncian
asi, las grietas y fracasos de las instituciones y de la institucion educativa
en lo particular.

El presente trabajo forma parte de una investigacion, con fines doctorales,
sobre la institucion educativa y su lugar en la construccion subjetiva, con
adolescentes pertenecientes a dos colegios del Gran Area Metropolitana,
uno privado y otro publico, que se encontraban durante el ciclo lectivo
2010, cursando el 10° nivel. También se realizaron entrevistas a adoles-
centes, que se encuentran fuera del sistema educativo formal, es decir que
si bien por su edad, deberian ser parte del mismo, contindan estudian-
do de manera independiente y no como parte de un proceso dentro de
una institucién especifica; interesa conocer su experiencia en la instituciéon
educativa y los motivos que llevaron a su salida.

El interés de investigar este tema tiene varias fuentes y relne tres grandes
temadticas: el proceso de estructuracién subjetiva, especialmente durante
la adolescencia; la institucion educativa y el analisis del mal-estar en la
cultura. Aqui, se expone el andlisis de la informacién obtenida a través de
los cuestionarios, grupos focales y una de las entrevistas.

Marco de referencia teorica

Presento en este apartado las principales ideas de los autores que han
sido utilizadas en la investigacién, tanto para su formulacién, como para
el analisis de la informacién recabada. Se trata de un breve resumen de
las principales ideas que para los efectos sefialados resultan relevantes.
Ademas, son reunidos tres temas: el proceso de estructuracion subjetiva,
especialmente durante la adolescencia, la institucion educativa y el andlisis
del mal-estar en la cultura.

Para dar cuenta de este proceso de subjetivacién se impone como necesa-
rio un breve repaso por la constitucion de las instituciones de la cultura,
pasar por la modernidad y sus origenes, para llegar a nuestros tiempos
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modernos que nos llevan, inevitablemente, al analisis de la discusion mo-
dernidad-postmodernidad y llegar asi al andlisis de la constitucidon del lazo
social en la actualidad y desde alli adentrarnos a las manifestaciones del
mal-estar en la cultura en nuestro tiempo, que, a pesar de las transforma-
ciones, para mi, siguen siendo los tiempos de la modernidad.

En suma, las instituciones de la cultura, asi como el mal-estar en la cul-
tura, tal cual lo planteé magistralmente Freud; el lugar de la ley como
posibilitadora del deseo y las condiciones de instalacion del lazo social en
la actualidad segun los planteamientos de Lacan. También, los procesos
disciplinantes y las relaciones de poder de acuerdo con los planteamientos
de Foucault. Finalmente, la conceptualizacién de la adolescencia como una
estructura siguiendo los planteamientos de Ricardo Rodulfo, Silvia Tubert
y Susana Bercovich.

Al respecto, Freud (1930/1985c) en: “El malestar en la cultura”’ sefiala que
los seres humanos nos vemos obligados a construir condiciones que nos
permitan lidiar con el sufrimiento, ya que es una amenaza permanente. Se-
fala que desde tres lados amenaza el sufrimiento: desde el propio cuerpo,
desde el mundo exterior y desde los vinculos con otros seres humanos. El
padecer producido por esta ultima fuente es para este autor el mas dolo-
roso de todos (Freud, 1930/1985c).

Reconociendo sus limitaciones, al ser humano le queda como opcién junto
a los otros, es decir, como miembro de una comunidad, y con ayuda de
la técnica guiada por la ciencia, dice Freud, someter a la naturaleza para
beneficio de la humanidad. Se debe, eso si, renunciar a la satisfaccion indi-
vidual en aras de mantener la comunidad; sin embargo: “el sentimiento de
dicha provocado por la satisfaccion de una pulsién silvestre, no domefada
por el yo, es incomparablemente mas intenso que el obtenido a raiz de la
saciedad de una pulsién enfrenada” (Freud, 1930/1985c, p.80).

En esta circunstancia se puede encontrar la explicacién, dice Freud
(1930a/1985), de los impulsos perversos y el atractivo que mantiene lo
prohibido. Y agrega que, tal vez, por la misma razon, las normas que re-
gulan los vinculos entre los hombres, la familia y el estado han demostrado
ser insuficientes. Los seres humanos, de alguna manera, se resisten, pero
inevitablemente se ven obligados a someterse, ya que hay una renuncia in-
evitable, pues la cultura impone regulaciones y restricciones, y en esencia
esta renuncia es el origen de la neurosis.

Sefiala Freud que si bien el dominio de la naturaleza es una de las prime-
ras manifestaciones culturales, un paso necesario para la constitucion de
la cultura es la sustitucién de la fuerza bruta por el derecho, y la guerra
por la justicia, pero quiza la sustitucion mas importante, tanto que quiza
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condiciona las anteriores, es la sustitucion de lo pulsional, dado que la
cultura se sostiene con base en esta renuncia.

Tenemos, entonces, que el ser humano no puede satisfacer todas sus pul-
siones, ya que algunas de ellas van en contra de la cultura misma y, para
garantizar esta renuncia, es necesario instaurar a manera de imposicion
una prohibicion, porque hay una tendencia a evitar la frustraciéon y a in-
tentar satisfacer la pulsion, es decir, hay una tendencia a evitar la privacion
que la prohibicidon impone (Freud, 1927/1985b).

Es asi como los seres humanos, para preservar la cultura, han construido
las instituciones. La institucion educativa® es una de las instituciones de la
cultura que, al igual que otras instituciones, tiene por finalidad preservar
la cultura. Las instituciones son el instrumento mediante el cual se limita
la satisfaccion pulsional y como defensoras de la cultura también deberian
proveer los medios para compensar a los seres humanos por sus renuncias
y por las prohibiciones impuestas.

Las instituciones, ademas, tienen mecanismos para imponer sus prohibi-
ciones, porque, como hemos sefialado, las normas culturales solo pue-
dan sostenerse mediante cierto grado de coercién; esto debido a que hay
una condicién propia de los seres humanos que, podria decirse, obedece
al resto de animalidad en él, que se opone a la renuncia pulsional (Freud,
1927/1985b).

Si analizamos la historia de la humanidad encontraremos diferentes for-
mas de organizacion social, todas ellas implican una determinada forma
de delimitar, prohibir y prescribir el comportamiento individual y social.

Con la modernidad surge una forma de poder politico: el Estado. El poder
del estado es una forma de poder individualizadora y totalizadora, una
combinacion compleja en el interior de las estructuras politicas. A esta
técnica de poder Foucault (1983, p.10), le llama pastoral. Sefiala este autor
que dentro del poder pastoral hay que distinguir dos aspectos: la insti-
tucionalizacién eclesiastica, que ha desaparecido o perdido su vitalidad
desde el siglo XVIII, y la funciéon de esta institucionalizacién, que se ha
extendido y multiplicado fuera de la institucion eclesiastica.

El estado moderno puede verse como una forma de poder pastoral, ya no
vinculado a una institucion religiosa particular, sino extendido a todo el
cuerpo social y que se apoya en multiples instituciones: la familia, la medi-
cina, la psiquiatria, la educacién y los empresarios a través de sus tacticas
individualizadoras (Foucault, 1983).

1. En esta investigacion es analizada a través de una de sus modalidades, a la que
se hace referencia cuando se nombra como colegio.
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Esta forma de poder no es una entidad en si misma, mds bien apunta hacia
la construccion de un tipo particular de vinculo, sustentado en relaciones
de poder. Para analizar estas relaciones de poder es importante, siguiendo
a Foucault, distinguir el poder que se ejerce sobre las cosas y proporcio-
na la capacidad de modificarlas, utilizarlas, consumirlas o destruirlas, el
poder que surge de aptitudes directamente inscritas en el cuerpo o que
se transmite mediante instrumentos externos, se trata de una cuestion de
capacidad, pone en juego relaciones entre individuos o entre grupos. Y,
a su vez, distinguir las relaciones de poder de las relaciones de comuni-
cacion, aun cuando esta ultima sea siempre una cierta manera de actuar
sobre el otro o los otros (Foucault, 1983). Estos tres tipos de relaciones: de
poder, de comunicacion y las capacidades objetivas, siempre se traslapan,
se apoyan reciprocamente y se utilizan mutuamente como instrumentos.

En una institucion educativa, este bloque de capacidad comunicacion y
poder histéricamente se ha expresado a través de: “la disposicion de su
espacio, los reglamentos meticulosos que regulan la vida interna, las dis-
tintas actividades que ahi se organizan, las diversas personas que viven o
se encuentran ahi, cada una con su propia funcién, un lugar un rostro bien
definido” (Foucault, 1983, p.13).

La actividad que asegura el aprendizaje y la adquisicion de aptitudes o
tipos de comportamientos se desarrolla alli por medio de:

1) Todo un conjunto de comunicaciones reguladas (lecciones,
preguntas y respuestas, 6rdenes, exhortaciones, signos codi-
ficados de obediencia, marcas diferenciadas de valor de cada
personay de los niveles de conocimiento).

2) Procedimientos de poder (encierro, vigilancia, recompensas y
castigos, y la jerarquia piramidal).

Como lo sefialan Freud (1930/1985c) y Foucault (1984), la regulacién es
necesaria, el tema es qué tipo de regulaciones, restricciones y exigencias
se sostienen a través de relaciones que inevitablemente seran relaciones
de poder. Advierten que no puede existir ninguna sociedad sin relaciones
de poder, de lo que se trata es de:“procurarse las reglas de derecho, las
técnicas de gestion y también la moral, el ethos, la practica de si, que per-
mitirian jugar, en estos juegos de poder, con el minimo posible de domi-
nacién” (Foucault, 1984, p. 99).

Ahora bien, entre la libertad y el poder hay un juego complejo, ya que:
“si bien es cierto, la libertad puede muy bien aparecer como condicién de
existencia del poder, también aparece como aquello que no podra sino
oponerse a un ejercicio del poder que en dltima instancia tiende a deter-
minarla completamente” (Foucault, 1983, p.16).
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Por su parte, y como uno de los referentes tedricos centrales, cuando se
menciona a la adolescencia, en esta investigacion, se estara haciendo refe-
rencia a lo adolescente que es propio y hace parte del proceso de estruc-
turacion subjetiva, y es una parte fundamental de si mismo.

Entendiendo este proceso como lo desarrolla la psicoanalista Silvia Tu-
bert, (1982), quien plantea que en esta estructura llamada adolescencia se
reescribe todo lo construido hasta el momento de su cristalizacion y, a su
vez, persistird posteriormente, resignificAndose de continuo de diferentes
maneras, en funcion de las experiencias del sujeto y de sus relaciones con
el universo simbdlico del que forma parte (p.16).

Resignificar es darle un lugar distinto, significarlas de una manera nueva,
lo que es posible en la adolescencia, pues el sujeto cuenta con nuevos
recursos intelectuales y emocionales. Después de este pasaje, el sujeto es
otro, dice Bercovich “Asistimos a un cambio de posicidn subjetiva. El sujeto
atraviesa ciertos nudos en los que todo es puesto en cuestion. Puntos sub-
jetivantes en tanto hacen a la estructura del sujeto, una vez atravesados, el
sujeto deviene otro” (Bercovich, 1994, p.131).

Es evidente que ser adolescente no es Unicamente alcanzar la madurez de
los 6rganos sexuales y, en consecuencia, la adquisicion de los caracteres
sexuales secundarios, ni tampoco enfrentar las nuevas exigencias socia-
les, como por ejemplo, plantearse un proyecto de vida, tener una pareja,
adquirir una conciencia moral. Es mucho mas profundo, implica un pro-
ceso psiquico. Ricardo Rodulfo (1986) plantea que se trata de puntos de
estructuracion del sujeto que se llevan a cabo en la adolescencia y que él
los conceptualiza como trabajos.

Emplea el concepto de trabajo, para hacer referencia a una labor que debe
llevar a cabo el sujeto, lo que lo coloca en una posicidén activa. Se trata de
un trabajo psiquico que le pertenece al sujeto, que implica su propia ac-
tividad, para llevarlo a cabo, de acuerdo con los recursos de que dispone
para realizarlo. Para hablar de un proceso adolescente, se requiere que se
estén llevando a cabo estos trabajos simbdlicos, que implican una posicion
muy distinta del sujeto frente a su familia, frente a los adultos y figuras de
autoridad, distinta en relacién con el nifo o la nifia que fue.

Estos cambios son en esencia lo adolescente, por lo general, se producen
en cierto periodo de edad, entre los 12 y los 19 afios: “la adolescencia”. Pero
no necesariamente hacen su aparicion solo ahi, pueden presentarse en el
transcurso de la vida, en diferentes momentos y frente a situaciones criticas.

Freud (1905/1985a), al plantear su teoria sobre la sexualidad infantil, pone
de manifiesto fundamentalmente dos aspectos que me interesa resaltar en
este momento. Primero, que la sexualidad es un aspecto estructurante del
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sujeto humano y que la misma se inicia con el nacimiento y segundo, que
la sexualidad infantil es constitutiva de la sexualidad adulta, pero que son
muy diferentes, y entre la una y la otra se encuentra la latencia, momento
en el ser humano donde la primacia de la sexualidad cede su lugar, con el
empuje puberal vuelve a ocupar un primer lugar y este es parte del trabajo
psiquico que le toca realizar al sujeto adolescente. Freud define ésta como
la primera gran tarea de la pubertad, es el pasaje de la sexualidad autoero6-
tica de la infancia a la sexualidad como una experiencia intersubjetiva. Este
gran trabajo del adolescente es un acontecimiento estructurante, es algo
que se termina de escribir con respecto a la vivencia de satisfaccion, im-
plica una renuncia a ser de su cuerpo el objeto de su deseo, para dar pie a
una nueva manera de satisfaccién que involucra a otros.

La salida del circuito familiar, como Unico referente, posibilita incursionar
con nuevos vinculos y nuevas formas de vincular, las figuras de identifi-
cacidn no son ya, y a partir de ese momento no lo seran mas en exclusiva,
los vinculos primarios, esto permite al sujeto tener nuevos referentes y con
ello construir-se desde un lugar distinto. Esta conquista de lo extrafamiliar
(Rodulfo 1998) permite que el adolescente se vuelque al campo social, es
un logro que el sujeto adolescente debe trabajar y que implica su salida
exogamica. Mas rigurosamente se deberia hablar de una transmutacién
no solo de un pasaje. Se trata de que lo familiar devenga extrafio para el
sujeto, lo simboliza como no yo, es decir, como si lo familiar no tuviera que
ver con él o ella.

El trabajo psiquico que el sujeto adolescente debe llevar a cabo implica
resignificar sus experiencias infantiles, esto implica, religar, desligar y vol-
ver a ligar muchas de estas experiencias y vivencias infantiles, darles una
nueva significacién y esto lo lleva a posicionarse en un lugar distinto. Este
proceso no es lineal y como todo en lo humano es contradictorio, e implica
grandes conflictos y fluctuaciones de sentimientos.

A esto se debe agregar que el sujeto adolescente se encuentra de nuevo
frente a un cuerpo fragmentado, porque el acelerado crecimiento del cuer-
po que se da durante este momento del desarrollo humano asi lo impone.
Parece que todas las diferentes partes del cuerpo crecen sin orden o con
un orden del que se desconoce su logica, de repente las extremedidades
adquieren una dimension mas larga de lo que se espera para un cuer-
po que en su tronco ha iniciado un proceso de ensanchamiento del que,
también, se desconoce su limite, deviene asi la sensacion de cuerpo frag-
mentado, lo que reactualiza las experiencias vividas en la mas temprana
infancia, actualizando el proceso que Lacan conceptualiz6 como estadio
del espejo. Es asi como lo imaginario adquiere gran relevancia, tal como lo
plantea Tubert: “la adolescencia es un momento mitico, que se desarrolla
fundamentalmente en el plano de lo imaginario, aunque su estructuracién
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introduce o re-introduce el plano simbdlico, en tanto se define por la ley
que se impone (Tubert, 1982, p.21).

Otro elemento estructurante que esta presente en el proceso adolescentes
es: “la contradicciéon que aparece como tema central de la adolescencia:
la oposicién entre vida y muerte” (Tubert, 1982, p.19) oposicién que se
expresa en la lucha de contrarios no solo de las pulsiones freudianas, sino
inscritas en las oposiciones progresion-regresion, sintesis-disgregacion,
avance-retroceso. Este encuentro con la muerte, casi todos los autores lo
mencionan, y lo desarrollan del lado del duelo a efectuar por el proceso
frente al cual el sujeto debe abocarse a la destruccion de ese nifio que fue
o debid ser, seglin el deseo de los padres. Una y otra vez vemos a los ado-
lescentes, afirma Rodulfo (1998)

Emperiados a empezar de nuevo, como si no pudieran tomar nada
de nadie, incluso de ellos mismos. Necesidad de desprenderse del
nifno, que estd pegado al Ideal de los otros, para el cual los signifi-
cantes del mito familiar han vertido sobre el espejo los lugares des-
de los cuales debe significarse y del cual el adolescente pretenderd
escaparse (p. 40).

Este proceso adolescente implica también un cambio importante, pasar
del yo ideal al ideal del yo. Entendiendo tanto el ideal del yo como el yo de
acuerdo con los planteos lacanianos, que nos permite comprender que en
este proceso de construccion del sujeto se inicia en un primer momento
desde lo imaginario, proceso que implica una construcciéon que tiene su
inicio desde el momento mismo que se adviene al mundo

(El yo-ideal),... es el tronco de las identificaciones secundarias, cu-
yas funciones de normalizacion libidinal reconocemos bajo ese tér-
mino. Pero el punto importante es que esta forma situa la instancia
del yo, aun desde antes de su determinacion social, en una linea de
ficcion, irreductible para siempre por el individuo solo; o mds bien,
que sélo asintoticamente tocard el devenir del sujeto, cualquiera
que sea el éxito de las sintesis dialécticas por medio de las cuales
tiene que resolver en cuanto yo [je] su discordancia con respecto a
su propia realidad (Lacan, 1949, p. 2).

De manera que este Yo ideal viene siendo todo aquello que es lo que esta
dado, lo establecido, esta ahi consolidado en el mundo de la infancia; los
padres ideales, la familia ideal, el nifio o nifia ideal, el mundo perfecto de
la infancia que inicia poco a poco su destruccién e imponen una cadena de
duelos, a partir de los cuales se inicia el proceso de reconquista de nuevos
horizontes, dando lugar a la predominancia del ideal, en tanto horizonte
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abierto de lo que va a ser, o de lo que sera sin serlo nunca del todo, permite
asi no serlo, pero buscar construirlo (Rodulfo 1998).

Sobresale, en este proceso, la omnipotencia como un mecanismo nece-
sario e inevitable. Responde a la regresion narcisista por la que atraviesa,
repeticion transformada de los tiempos del narcisismo lo llama Rodulfo
(1998), quiza este proceso los coloca en una posicion de mayor riesgo,
pues la regresidon trae consigo la omnipotencia y con ella la sensacion de
invulnerabilidad, sensacion que se produce al centrar toda la energia li-
bidinal sobre si mismos. Son fantasiosos e imaginativos, alin cuando no
siempre comparten sus fantasias, las cuales son el material de sus sue-
Aos diurnos o ensofiaciones. Sobresale una vision magica de la realidad y
sienten que es suficiente con el pensar para realizar sus metas. Lo ante-
rior lleva al adolescente a tomar riesgos a veces innecesarios, otras veces
inevitables. También la regresidn narcisista trae consigo la depresion, la
cual se agudiza cuando el adolescente debe contrastar sus fuerzas con la
realidad y no siempre el resultado es el esperado. Durante este proceso, el
sujeto adolescente oscila entre el entusiasmo y la apatia, entre la alegria 'y
la tristeza, entre el optimismo y la desesperanza.

Esto junto con la pérdida de la imagen especular, su imagen en el espejo,
produce que se mire a si mismo como un extrafio. Primero se mira como
un desconocido, luego se vera como Otro, para lo cual el adolescente se
dirige ahora no hacia su familia sino hacia todo el campo social, sus nue-
vos ideales (amigos, imagenes publicitarias, de la farandula, deportivas,
etc) para terminar viéndose en el Otro, solo que Otro mas abstracto que el
de la primera infancia, Otro referido a ciertos ideales, no personas ni fi-
guras. Es asi como surge la categoria simbdlica de amigo, opuesta a la del
extrafio; la amistad, la posibilidad de contar con estos otros semejantes,
pero diferentes cumple la funciéon de objeto transicional, mitigando, de
esta manera, los rigores de la oposicién familiar-extrafamiliar, la suaviza,
funciona como articulador (Rodulfo 1998).

A través de este proceso aqui descrito queda claro que la adolescencia
es la estructura sobre la cual se resignifican las vivencias de la infancia
y producto de este proceso de estructuracion el sujeto adolescente logra
una nueva posicién. Desde este otro lugar, el adolescente se relaciona
con el mundo, poniendo a prueba todo y a todos, con la capacidad real
de cuestionar a la cultura misma y producto de este cuestionamiento la
cultura se transforma.
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Algunos resultados

Antes de presentar algunos de los resultados obtenidos en esta investiga-
cién es pertinente mencionar los objetivos que la guian, a saber:

1) Analizar las normas disciplinantes propias de la instituciéon
educativa contenidas en el Reglamento de Evaluacion de los
Aprendizajes del Ministerio de Educacién Publica y la inter-
pretaciéon de las mismas por parte de los y las adolescentes de
décimo nivel inscritos en dos colegios del area metropolitana,
uno publico y otro privado.

2) Analizar el impacto de las normas disciplinantes propias de la
institucion educativa en el proceso adolescente.

A continuacion, se muestran algunas de las opiniones que, a través de cues-
tionarios y entrevistas, brindaron adolescentes y docentes, iniciando por
resefar que, ante la pregunta sobre cudles son las principales dificultades
de disciplina que hay en la institucidn, sorprende que, en orientadores, y
estudiantes de colegios publicos y privados, tanto en las entrevistas grupa-
les como individuales y en los cuestionarios, la respuesta es: “el uniforme”.

Entonces, tenemos que el uso del uniforme es visto como el principal pro-
blema de disciplina, sefialan los y las adolescentes, de manera generaliza-
da tanto en los cuestionarios, como en los grupos focales que la manera
de vigilar el cumplimiento del uso del uniforme, es una norma que resulta
del todo inaceptable, responden que la manera en que lleven su apariencia
personal obedecen a gustos y preferencias que en nada afecta los procesos
de ensefanza aprendizaje. Seguidamente, se transcriben algunas de sus
respuestas:

Pero eso de los pantalones tubo es una estupidez,... por qué no lo
dejan usar pantalones a gusto de uno que es quien se los pone...?

Ah, pero jes que las perforaciones acaso llegan a estudiar?

La principal prohibicion es el uniforme... de hecho este ario llega-
ron al extremo de pasar por las aulas, ponernos asi en la pizarra y
revisarnos a todos.

2. En adelante el texto entre comillas y en letra script, corresponde al lo dicho o es-
crito por los y las adolescentes en cuestionarios, grupo focal o entrevista individual.
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Y nos reciben, de hecho nos reciben y estd el auxiliar ahi (sefiala al
frente de si) revisdndonos a todos, pero eso es como cuando a ellos
se les da la gana, porque a veces uno entra y no le dicen nada, pero
nunca se sabe, porque cuando se les ocurre entonces si, salimos
cagando todos.

Lo que uno critica es que no lo dejen usar pulseras, o a las mujeres
los aretes, o el pelo largo los hombres.

Uno piensa, cosas prohibidas que son Idgicas uno las acepta como
lo de no tomar y ni fumar. No dafiar el inmueble, no escaparse. Pero
esas otras cosas que tienen que ver con lo que yo estudie, son pu-
ras estupideces y caprichos, pero nos amenazan, porque nos hacen
boletas y nos quitan puntos y nos dicen que si tenemos bajas notas
no tendremos buenas opciones laborales y eso es lo que a uno lo
jode, verdad.

Ante la consulta de si existen dentro de la institucién otras normas cuya
implementacién y vigilancia sea tan importante como esa, tanto docentes
como estudiantes manifiestan que no, y a los jovenes ante la indagacion de
cudles otras normas les resulta molesto acatar, no parecen encontrarlas y
ante la insistencia de la investigadora sefialan los horarios para salir fuera
del aula, como para ir al bafo.

De hecho en el ejercicio de buscar cuales normas les molestan hacen un
repaso inducido por la investigadora y manifiestan su aprobacion a todas
las normas. Sefialan que les parece muy bien su existencia, normas ta-
les como contabilizar las ausencias, las sanciones impuestas por faltas al
reglamento, como incumplir con tareas, intento de fraude en exdmenes,
puntualidad, llegadas tardias, vigilancia para evitar el consumo de drogas,
impedir o prohibir el consumo de bebidas alcohélicas, vigilar y sancionar
la agresion fisica entre estudiantes, sefialan los y las jovenes su anuencia
y disposicion a asumir las consecuencias de un incumplimiento de esas
normas y su satisfaccion porque se cumplan.

En la investigacidon queda claro que el malestar de los y las jovenes infor-
mantes estd centrado en las regulaciones sobre la presentacion personal
y su disposicion a no acatarlas con menos o mas ruptura; la gran mayoria
ostenta faltas en ese sentido, llevan el pelo como no es permitido, aretes u
otros accesorios prohibidos y la falda o el pantalén con un disefo distinto
al permitido.

Es asi como se puede afirmar que estos jévenes donde mas se sienten
violentados es en las regulaciones con respecto a su apariencia personal,
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pareciera ser que con relacién a las otras disposiciones establecidas en el
Reglamento, no las asumen como violacién de sus derechos, y ofrecen muy
poca resistencia a su acatamiento; ademas, son normas que parecieran
tener, para ellos y ellas, una légica que esta en directa relacién con el cum-
plimiento de los objetivos en los procesos de ensefianza-aprendizaje que
deben darse en la institucion. La norma sobre el uniforme no tiene ninguna
l6gica, es muy débil en su argumentacion para justificar por qué es nece-
saria. Es una regla que cuesta sostener, los y las jévenes lo saben y por eso
es mas facil para ellos oponerse. Uniformarse es negar la posibilidad de la
singularidad en un momento decisivo, como la adolescencia.

En uno de los colegios, la argumentacién para obligar a los jévenes sobre el
uso del uniforme, segun lo estipulado institucionalmente, esta centrado en
el futuro, es por quienes van a llegar a ser, que hoy no deben vestirse de la
manera que se les antoja, de modo que no se cuestiona que les guste hoy
esas formas, sino que no importa que les guste y que en la adolescencia se
desee llevar esas marcas en el cuerpo, no se debe hacer, segln este profe-
sional, pensando en cuando ya no sean adolescentes y sean parte del mer-
cado laboral, negando de esta manera que son adolescentes y se encuentran
disfrutando la moratoria psicosocial, al no ser parte del proceso productivo.

Tenemos, entonces, que la institucion con sus disposiciones en relaciéon
con la apariencia niega algo de lo adolescente que es esencial para el o la
adolescente, niega asi, a quienes forman parte de ella, precisamente a esto
es a lo que los y las adolescentes responden. Representa para ellos y ellas
un acto de violencia tan grande que los hace sentir furiosos, podria afir-
marse que hay rabia frente a ese ejercicio de la autoridad a un punto que se
vive como un intento de dominacion y con ella la negacion de su libertad.

El tema del uniforme no es simple, y es susceptible de equivocadamente
banalizar, es necesario reconocer que, alrededor de este tema, se esta ju-
gando algo mas que el uniforme. Por una parte, tiene que ver con el gusto
por someter, por exigir el reconocimiento de la ostentacién de un poder,
que poco tiene que ver con la autoridad y mas con el abuso, tiene que ver
con el gusto perverso de obligar al otro a reconocer mi poder sobre si.
Sefala Foucault (1984) que en el abuso de poder uno desborda lo que es el
ejercicio legitimo de su poder e impone a los otros su fantasia, sus apeti-
tos, sus deseos. Es justamente el poder sobre si mismo el que va a regular
el poder sobre los otros. La resistencia de parte de los y las adolescentes
se expresa alli donde visualizan un abuso del poder, y es importante ad-
mitir que el conflicto y la impugnacion van a ser parte del proceso, porque
los tutelados tienen la posibilidad de manifestar su oposicién a ciertas
normas, con lo cual no se llama al caos, se llama a racionalizar el poder,
para hacerle frente a las manifestaciones de resistencia, los y las docentes
tendrian que asumir las normas en constante transformacion y produccion,
para no quedar atado a ellas.
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Sin embargo, también hay que tomar en cuenta que, dada la tendencia ac-
tual en Costa Rica, en términos generales, estamos dentro de un proceso
que se ha venido denunciado por diferentes sectores sociales como una
criminalizacién de la protesta, los acontecimientos en el colegio Vargas
Calvo?® son una manifestacion de eso, frente a adolescentes que estan pro-
testando ante sus autoridades, nada tiene que hacer la policia. La auto-
ridad en el colegio tendria que ser del maestro no del policia.

El tema que requiere ser cuestionado es, desde qué lugar puede y ejer-
ce su autoridad el maestro y, por otro lado, la inconsistencia de algunos
planteamientos que sostienen la institucionalidad de una institucién con-
siderada en crisis. Pareciera ser que, en el seno de la institucion educativa,
coexisten dos discursos que en si mismos son excluyentes. Se sostiene un
discurso que promueve procesos de aprendizaje desde el constructivismo,
el aprendizaje significativo y el humanismo, que supone el fortalecimiento
de un sujeto activo. La gran contradiccion es que, a su vez, se pretende
controlar el cuerpo desde un lugar disciplinar. Es en esto donde radica la
contradiccion. El dispositivo disciplinar es tal, que supone que el sujeto lo
asuma como ideal a alcanzar, que las personas se sometan a él conven-
cidas de que es expresién de su voluntad, por tanto, requiere que estén
absolutamente convencidos de la pertinencia de lo que se estipula en tér-
minos de prescripciones y prohibiciones; hoy en dia, esto no ocurre, y lo
constatamos cuando los y las jovenes definen como “absurdo”, “estupido’,
“sin sentido”, “arbitrario”, “innecesario”, “irrelevante”, “necedad” algunas de
las reglas a las que se les exige obediencia.

Pero no solo los y las estudiantes se niegan a acatar las reglas, también
quienes deben vigilar dicho acatamiento son quienes abiertamente o por
omisién cuestionan la validez de la regla, fracturando asi el dispositivo. Los
y las jovenes lo evidencian al sefialar algunos posicionamientos y actitudes
asumidas por sus docentes:

“cuando se le mete el agua, se pone estricto, pero a veces no le im-
porta y hasta me puede decir que es bonito mi arete”.

3. El 13 de mayo del 2010, en este colegio, publico ubicado en San José, hubo una
protesta estudiantil en contra de la exigencia de las autoridades de vigilar el cum-
plimiento de las disposiciones reglamentarias en cuanto a la presentacion personal
del estudiantado, impidiendo el ingreso a las instalaciones de aquellas personas
que no cumplieran con dichas disposiciones, los y las estudiantes, que empezaron
a ser muchos afuera, iniciaron protesta, ante lo cual se llama a la policia municipal,
que llega con su equipo antimotines a disolver la manifestacion estudiantil. El inci-
dente termina con vidrios quebrados, personas golpeadas y estudiantes detenidos.
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“No se volvié a meter conmigo (se refiere a un profesor). De hecho,
como yo iba tan mal, tenia un mes de no ir, perdi varias tareas y
varios trabajos extra-clase, ella me dio la oportunidad de hacer
varios trabajos y varias tareas, pero yo no las hice por orgullosa, y
ella no me obligd, nunca me volvié a decir nada, no importa lo que
yo hiciera, como que le daba miedo decirme algo, como yo no me
quedo callada’.

A veces pasaba todo el dia al frente del colegio y no entraba. O has-
ta dentro del mismo colegio, pero yo no entraba a clases ni nada.
Hasta el mismo director ya me conocia y ni él ni nadie me decia
nada, pero otro dia se ponian en varas que no podia estar fuera de
clase, o sea a como anduvieran de ganas”.

“La profesora no daba su... como se llama?... no daba el ejemplo a
los alumnos. Ella se fue con una compariera a abrirse la lengua, se
supone que eso es prohibido en el colegio, verdad, imaginese con
mi compaiiera fue ella. Entonces, es algo que uno dice para qué la
va a respetar uno? No ve las cosas que hace hasta con los mismos
alumnos. Entonces no, a ella nadie la respetaba’.

Un reglamento, una disposicién disciplinar, una orden, dentro de este dis-
positivo requiere de su acatamiento sin cuestionamiento, y sin reflexién.
No se cuestionan las normas ni las ordenes, en eso radica la eficacia de la
disciplina, cuando los y las docentes cuestionan la misma norma que deben
imponer, el dispositivo ya dejo de funcionar, ya que el mismo, como lo se-
Aala Foucault (2002), debe funcionar como una maquina, cuyo movimiento
se logra mediante el perfecto engranaje de todas las piezas elementales
de que esta compuesta, es eso lo que permite obtener un aparato eficaz.

Como lo sefala Foucault (2002): “La educacion de los escolares debe ha-
cerse de la misma manera: pocas palabras, ninguna explicacién, en el li-
mite un silencio total que no serd interrumpido mas que por sefales: cam-
panas, palmadas, gestos, simple mirada del maestro”. (p. 169) Justamente,
esa claridad no se encuentra del lado del maestro que impone la disciplina
y como consecuencia tampoco de quienes deben someterse a ella.

Por su parte, durante la adolescencia se requiere del concurso de los otros,
para poder llevar a cabo el proyecto personal. Y, tal vez, esa necesidad es
lo que posibilita el abuso del adulto, y lo podemos escuchar en esta escena:
“Pues ese dia me quedé callada. Me pasé de mesa con unos comparieros y
ahi me quede”. “Yo lo que hice fue quedarme callada y yo creo que me com-
pré otro pantalon y otra camisa”. Podria leerse algo de un disfrute perverso

al comprobar de parte del adulto que, finalmente, se puede someter a ese
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otro, que a veces resulta tan amenazante, se goza, es decir, hay un exceso
y hinguna responsabilidad, algo de esto se puede ver en el relato:

“Entonces me dijo que tenia que obedecerle a ella, sino yo estaba
mal en el colegio”.

“Y después una con la que también tuve muchos problemas era con
la de ciencias, porque le gustaba humillar mucho”.

“...y como yo me senté ahi ya la otra me pegd una reganada, que
yo no me tenia que sentar donde me diera la gana, que ahi la que
mandaba era ella, que si ella me decia que me sentara en la puerta,
que en la puerta me sentaba...”.

Hay goce en el abuso del poder, no autoridad, y cuando se goza con el
mal-estar estar del otro, queda asi desautorizado el sujeto que con ese
gesto pretende demostrar quién tiene la autoridad, esa es otra paradoja.
Porque es la necesidad que tiene el sujeto adolescente de que los adultos
asuman su lugar de autoridad.

Conclusiones

Frente a este escenario institucional hay varias posibles lecturas: las ya
mayoritariamente utilizadas que se esfuerzan en mostrar, el fracaso de la
institucion por responsabilidad de sus miembros, ya sea de los docentes por
irresponsabilidad o déficit en su formacién que lleva a hacer mal o no cum-
plir con su “rol”, o por culpa de las y los alumnos, que no se someten a las
normas y, quiza, una tercera posibilidad podria ser plantear que el problema
es que la normativa ha caducado y no se ajusta al ritmo de los tiempos.

Y hay algo de verdad en las tres posibles vias de andlisis e, incluso, po-
dria afirmarse que se trata de la conjuncién de los tres elementos, que se
encuentran desarticulados y que al no armonizar el concierto que resulta
es del todo estridente. Sin embargo, un analisis asi implica partir de un
supuesto, el supuesto de que hubo un tiempo pasado en que la institu-
ciéon educativa cumplié con su tarea de forma tal que dichas dificultades
y contradicciones no fueron parte de su cotidianidad y esta suposicion
nos conduce a buscar respuestas que hacen marchar en forma circular, se
pretende encontrar las respuestas en hallazgos del pasado que, supuesta-
mente, permitieron superar las dificultades del pasado.
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Para lograr salir de este analisis circular, es necesario intentar un analisis
sin juzgar, un andlisis que permita reconocer esas nuevas formas de sery
estar en las actuales condiciones sociales, con una nueva estética y nuevas
formas de vincular, que para quienes nacieron en este siglo no son nove-
dades, sino que son sus condiciones “naturales”.

Reconocer que ese vinculo que se establece entre un docente y su alumno,
tiene implicaciones para ambos, que el lugar en que se es signado por el
otro, tiene consecuencias subjetivas y define la posicién asignada y asumi-
da dentro y fuera de estos escenarios institucionales.

Tenemos docentes que reclaman su lugar y adolescentes que se preguntan
cudl es su lugar en ese espacio, esto habla de la comunicacion que en esas
condiciones, evidentemente no se produce, cada quien habla de su propio
mal-estar y ninguno encuentra la forma de producir algo de empatia en
ese otro, que deviene amenazante y casi que un enemigo.

Estamos en un espacio, espacio institucional, donde para quienes lo habi-
tan pareciera que nadie ocupa la posicion esperada, para los jovenes sus
docentes no ocupan el lugar esperado y para los docentes el problema es
que los jovenes no asumen el lugar que les corresponde.

Es importante repensar la posicion del docente en estas nuevas condicio-
nes, no remitir al rol, porque este nos habla de un papel asignado y del que
se debe cumplir con las prescripciones e imaginarios otorgados, dentro de
un libreto que no permite la improvisacion, pero si pensamos en la nece-
sidad de reconocer las nuevas condiciones, de pensarlas como lo que son,
nuevas por tanto desconocidas y aun en proceso de apropiacion. Si bien es
cierto que saber la posicidon que se ocupa desde el escenario institucional
es necesario, se es docente, se es adulto, o se es joven y se es alumno, las
posiciones son diferentes, pero en ninguno de los casos esta definido el
papel, toca a cada uno construirlo en el proceso. Pareciera que aun cuan-
do los viejos roles asignados no estan funcionando, se intenta recurrir a
ellos y es ese intento el que fracasa, para ambos o para todos. Tal vez, lo
importante seria reconocer que no se sabe quién se es en ese proceso,
reconocer que no es claro qué representa la docente o el docente para ese
adolescente, porque asi habra mas posibilidades de descubrirlo.

Es deseable formular nuevas preguntas, orientadas no a tratar de restaurar
el dispositivo fracturado, sino a procurar una transformacion en una insti-
tucién que no ha sido reemplazada aun en su funcion.

Durante la adolescencia la familia sigue ocupando un lugar, pero un lugar
que hay que reelaborar, no puede seguir siendo el centro a partir del cual
ver el mundo, sino el sitio de apoyo para salir al mundo y en el afuera la ins-
titucion educativa sigue siendo la estructura que le permite al adolescente
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transitar, moverse, ensayar posturas, ocupar lugares nuevos, distintos al
lugar que se ocupa en la familia.

Los y las adolescentes requieren la libertad para moverse, pero, también, la
estructura que brinde contencioén, y ahi la escuela sigue siendo la alternati-
va que la sociedad ofrece, cuando no existe como posibilidad. El vacio que
deja es ocupado por la pandilla, la barra o las agrupaciones de jovenes que
han hecho de su cotidianidad un acting, o sea, una patologia del acto: “una
dramatizacion inconsciente que aparece cuando un conflicto en ciernes no
alcanza a ser tramitado por la palabra y el monto de angustia se hace in-
tolerable” (Zabalza, 2010, p.26), porque esa es la gran paradoja de la ado-
lescencia se clama por la independencia, por la ruptura del control vigilante
del adulto, pero se requiere de su acompafiamiento para transitarla.
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PRACTICAS PROMETEDORAS DE
DESEMPENO INSTITUCIONAL. LECCIONES
DESDE ESCUELAS CON MEJORES NIVELES DE
RENDIMIENTO EN MEXICO

Ramon Leonardo Hernandez Collazo

Introduccion

En la actualidad, es bien sabido que uno de los mayores problemas que
enfrenta el sistema educativo en México se ubica principalmente en el nivel
de Educacion Secundaria. Los problemas de desercion, eficiencia terminal
y reprobacion en la Escuela Secundaria, ademds de los pobres resultados
en los examenes de PISA, colocan a este nivel como factor critico en la
agenda de la politica educativa nacional.

A nivel internacional y nacional, la evolucién de los procesos de reforma
educativa se ha orientado en las ultimas décadas a ubicar a la Escuela
como el centro y destino de las politicas educativas. La Historia ha mostra-
do cémo el fracaso se ha derivado de la formulacién de acciones externas
que, generadas desde arriba, pretenden incidir en la vida interna de las
Escuelas. El interés de promover cambios y/o acciones de mejora desde
las propias Escuelas hace necesario un conocimiento mas profundo de la
realidad educativa y de los factores que la configuran.

Una de las acciones mas importantes que se han desarrollado para dar
respuesta a esta situacién lo constituye, sin duda, el impulso de la nueva
reforma a la Educacién Secundaria, donde mediante la renovacion del plan
y programas de estudio, ademas del apoyo a la profesionalizacion, capa-
citacion y actualizacion de profesores y directivos, el mejoramiento de la
infraestructura y el equipamiento y con la iniciativa de una nueva forma
de organizacion y gestion, se busca transformar y cambiar el estado de la
Educacién Secundaria (SEP, 2006).

El estado de Chihuahua no escapa a este grave problema en la Educa-
cién Secundaria, ocupa el lugar 32 de aprovechamiento a nivel nacional,
ya que posee el 69.1% de aprovechamiento, por lo que se ubica a 9.91
puntos porcentuales bajo la media nacional, la cual es de 79.1%. Segun
informacion disponible, 24 de los municipios (20.8%) presentan indices de
aprovechamiento por debajo de la media nacional (SEP, 2003). Por lo que al
iniciarse la generalizacion de la reforma en este nivel, se busca de manera
consistente llevar a cabo las diferentes acciones que conlleva su aplicacion.
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Por lo tanto, resulta importante y necesario conocer qué sucede en las Es-
cuelas que obtienen tanto buenos como bajos resultados en sus niveles de
aprovechamiento, ademas de indagar sobre lo que esta aconteciendo du-
rante la implementaciéon de la nueva reforma de la Educacién Secundaria.

Planteamiento del problema

En este trabajo se busca profundizar en las caracteristicas de las Escuelas
Secundarias en el estado de Chihuahua. Se parte del presupuesto de que la
mejor estrategia de mejora debe surgir de la propia realidad y gestién de
las Escuelas, por lo que son las mismas Escuelas, en condiciones reales, las
que pueden ofrecer lecciones y pistas para influir en el desempefo institu-
cional de la Escuela secundaria.

Entonces, el reporte trata de descubrir, mediante el contraste de Escuelas
por su nivel de logro, los factores criticos que caracterizan el desempefio
de las Escuelas, asumiendo que existen Escuelas que son capaces de hacer
la diferencia e incidir en el aprendizaje de los estudiantes, a pesar, y ade-
mas, de las condiciones contextuales en las que se ubican.

En términos generales, el estudio busca responder a las siguientes
interrogantes:

1) ¢{Cémo es la organizacion y el funcionamiento en las Escuelas
con mayor y menor nivel de logro en el estado de Chihuahua?

2) ;Cémo es la participacion y valoracion social en las Escuelas
en estudio?

3) ;Cudles son los factores criticos de desempefio institucional
asociados al nivel de rendimiento escolar en las Escuelas Se-
cundarias del estado de Chihuahua?

4) ;Cudles son las caracteristicas comunes en Escuelas Secun-
darias de alto y bajo nivel de rendimiento académico en el
estado de Chihuahua?

5) ;Coémo influye el contexto social y cultural de la comunidad y
las condiciones institucionales, en el desempeno de Escuelas
Secundarias de alto y bajo nivel de rendimiento académico?
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Propositos del estudio

. Conocer las caracteristicas de las practicas de gestion y de
participacion y valoracion social de las Escuelas Secundarias,
que destacaron por su desempefo académico en la aplicacion
de ENLACE 2006 en el estado de Chihuahua.

. Identificar y caracterizar factores criticos de buena practica
institucional desde Escuelas publicas del nivel de Educacién
Secundaria en el estado de Chihuahua.

. Estudiar Escuelas Secundarias publicas polarizadas por su ni-
vel de logro académico.

. Delinear modelos emergentes de desempefio institucional
asociados al nivel de rendimiento académico de las Escuelas.

Metodologia

Como parte de la metodologia propuesta, por la naturaleza del obje-
to de estudio y por los propdsitos establecidos se ponderan procedi-
mientos cualitativos. Por su naturaleza comparativa se fundamenta en el
andlisis de grupos polares de Escuelas, es decir, que la estrategia prin-
cipal del estudio es el contraste entre grupos de Escuelas (alto y bajo
nivel de logro académico) y en la identificacién de patrones recurrentes
de los datos que se recogen.

El fundamento tedrico se basa principalmente en un enfoque inductivo,
donde se trataria de construir y explicar la teoria instalada en la realidad
de los grupos de Escuelas en comparacién. Desde esta perspectiva teé-
rico-metodolégica, el estudio se ubica en la llamada: “Teoria emergente
o fundamentada’, donde el planteamiento basico consiste en que la teo-
ria se elabora y surge de los datos obtenidos en la misma investigacion
(Glaser y Strauss, 1967).

En el proceso de recoleccién de la informacion se emplearon como técni-
cas e instrumentos: mapa y narrativa derivada de la técnica KJ, entrevista
a los directores de las Escuelas, entrevista a docentes, diario reflexivo del
director y el diario de campo del investigador.

El estudio se basa en la informacién de 10 casos que corresponden a una
polarizacién de la poblacién de aquellas Escuelas Secundarias en el estado,
donde sus estudiantes de tercer grado presentaron la prueba de ENLACE
en el afio de 2006 y que obtuvieron resultados representativos y validos
en tal aplicacién. De esta muestra de casos polares, cinco corresponden al
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grupo de Escuelas que obtuvieron los mayores niveles de logro promedio
global' y que se denominan: “Escuelas con alto nivel de aprovechamiento
o rendimiento académico”?, los otros cinco casos se ubican en el grupo
de Escuelas que obtuvieron los menores puntajes en promedio y que para
el estudio se consideran como: “Escuelas con bajo nivel de logro o rendi-
miento académico™. Los casos identificados para el estudio se derivan de
un proceso de seleccion denominado muestreo conceptual o basado en
criterios (LeCompte y Preissle, 1993), donde la eleccién no depende de me-
canismos aleatorios sino de objetos que resulten de interés para el estudio.

Tabla 1
Caracteristicas de las Escuelas en estudio con alto nivel de logro académico

Escuelas CON ALTO NIVEL DE LOGRO ACADEMICO
Orden Caso Modalidad Grado de Puntaje Global Decil
marginalidad (ENLACE 2006)
(CONAPQ)
1 C AET 01 Telesecundaria Alto 645.47 10
2 CABO1 General Bajo 599.11 10
3 CAJO1 Técnica Muy bajo 561.98 10
4 C ACH 01 General Muy bajo 539.11 10
5 CAA 01 Telesecundaria Alto 495.19 8
Tabla 2

Caracteristicas de las Escuelas en estudio con bajo nivel de logro académico

Escuelas CON BAJO NIVEL DE LOGRO ACADEMICO
Orden Caso Modalidad Grado de Puntaje Global Decil
marginalidad (ENLACE 2006)
(CONAPO)
1 C BGCH 02 Telesecundaria Alto 355.93 1
2 C BSA 01 General Bajo 377.57 1
3 CBCH 01 Telesecundaria Muy bajo 383.22 1
4 C BGCH 01 Técnica Bajo 388.62 1
5 C BUR 01 General Bajo 403.62 1

1. En el promedio global se integran los resultados promedio globales de espafiol y de
matematicas que obtuvieron las Escuelas en la aplicacion de la prueba ENLACE 2006.

2. En la literatura algunos estudios encuentran diferencias entre rendimiento y
aprovechamiento académico, para el caso de este estudio se consideran y se plan-
tean como sindnimos.

3. Se intent6 buscar en otras fuentes de datos (INEGI), indicadores de marginalidad
mds cercanos al contexto préximo de las Escuelas; sin embargo, los de CONAPO
fueron los mas pertinentes en el momento de seleccién de la muestra del estudio.
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La estrategia de andlisis aplicada en el proceso de identificacion de facto-
res y caracteristicas de las practicas de desempefio institucional se fun-
damenta en la comparacién de casos polares (LeCompte y Preissle, 1993),
en el anadlisis matricial de factores identificados en el contraste de grupos
(Miles y Huberman, 1994) y en la teoria fundamentada (Glaser y Strauss,
1967 y Strauss y Corbin, 1990), porque los procedimientos analiticos se
sustentan en la construccion tedrica derivada de los propios datos.

El proceso seguido en el analisis es de tipo inductivo, ya que los factores
son identificados a partir de conceptos y categorias que se originan en los
propios datos recogidos, por lo que no se trata de comprobar una perspec-
tiva tedrica basada en la nocién de eficacia escolar o de “buena Escuela”.

Por consiguiente, la nocion de “buena practica institucional” tiene un sus-
tento basicamente empirico, ya que los factores identificados se originan
de las acciones y deliberaciones intencionadas de los sujetos que integran
la comunidad escolar y no de su configuracién como evidencia de la teoria
existente. Al final del proceso analitico, se configura un modelo de buena
practica institucional de la Escuela secundaria, donde se integran los fac-
tores criticos y las interrelaciones encontradas en el estudio.

Resultados

Para el estudio, el desempefio institucional comprende aquellas practicas
cotidianas de trabajo de las Escuelas Secundarias de los diferentes acto-
res educativos, muy especialmente de los profesores y de sus directivos.
Particularmente, el desempefio se ubica como la caracterizaciéon de las
practicas asociadas a dos dimensiones del trabajo de las Escuelas: la ges-
tion escolar (tanto académica como de organizacién y funcionamiento) y la
participacion y valoracion social del propio trabajo de las Escuelas.

En este sentido, el rendimiento académico se considera como un elemento
referencial de contraste, que permite, ademas de clasificar a las Escuelas,
conformar grupos de practicas o perfiles de comportamiento institucional
relacionados con sus niveles de logro. La revisidon del comportamiento de
las Escuelas que se focalizan en este estudio permite reconocer tres dife-
rentes grupos de trayectos que conforman las Escuelas del comparativo
desarrollado: a) componentes criticos de Escuelas con mayor nivel de logro,
b) factores criticos de Escuelas de menor nivel de rendimiento y c) factores
comunes entre los grupos de Escuelas en comparacion (Normalidad tipica).

Al final, se proponen los factores que tradicionalmente se conocen como
de efecto espejo, componentes que se caracterizan por presentar com-
portamientos diferenciales e inversamente proporcionales en su nivel e
intensidad de recurrencia entre los grupos de Escuelas de comparacion.
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El desempeiio institucional de los grupos de comparacion

A continuacién, se presentan los componentes que distinguen a las Es-
cuelas que obtienen altos niveles de logro y que las hacen diferentes a las
de bajo nivel de rendimiento. Se clasifican ubicando, en primer término,
a los componentes con mayor poder dentro del grupo y al final se propo-
nen las categorias que formando parte del grupo presentan menos nivel
de recurrencia en las Escuelas. Se integran factores tanto de la dimension
de la gestion escolar como de la participaciéon y valoracion social de los
grupos de Escuelas.

Factores diferenciales de Escuelas con alto nivel de logro

D

2)

3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)
10)

11)

El trabajo conjunto entre el personal de la Escuela.

El personal demuestra compromiso, disposicion y entrega ha-
cia el trabajo de la Escuela.

Escuela centrada en el aprendizaje y en la atencion de los es-
tudiantes.

Clima escolar con relaciones positivas de trabajo.
Coordinacion y organizacién adecuada de las actividades.

La reunion entre profesores orientada a la retroalimentacion
y a la colaboracién.

Las buenas relaciones son una constante entre la comunidad
escolar.

El rendimiento del personal como generador del desempefio
institucional.

La comunicacién eficaz entre el personal.
Orientacién al cambio y a la mejora del trabajo.

La planeacién se fundamenta en el proyecto escolar.

Factores diferenciales de Escuelas con bajo nivel de logro

)
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Falta de disposicion del personal hacia las actividades de la
Escuela.
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2) El trabajo se desarrolla de manera individual.
3) Ausencia de planeacién y organizacion de las acciones.

4) El contexto sociocultural se percibe como una limitaciéon para
el nivel de rendimiento de la Escuela.

5) Participacion de la Escuela en diversos programas asistencia-
les y de apoyo, ademds del trabajo cotidiano en el aula y con
el aprendizaje de los estudiantes.

6) Ambiente escolar con deficientes relaciones entre el personal.

7) El desempefio de los profesores como factor de rendimiento
escolar.

La “normalidad” tipica del conjunto de Escuelas en comparacion
1) La toma de decisiones en colectivo.
2) La planeacién de clases se realiza individualmente.

3) Participacion de los padres de familia en la gestién de recur-
sos econdmicos, materiales y de mantenimiento escolar.

El efecto espejo entre factores comunes a los grupos de Escuelas

En la comparacién global de las dimensiones de las practicas de gestién
y de participacién y valoracion social se identifica un fenémeno extrafio e
interesante entre los grupos de comparacién. Se ubican parejas de facto-
res diferenciales con sentido inversamente proporcional entre los grupos,
es decir, componentes que ademas de advertirse con poder diferencial en
el grupo, se presentan con sentido inverso a lo que ocurre en el grupo de
contraste. Asi entonces en la comparacién de factores entre los grupos
de escuelas es posible encontrar componentes o caracteristicas que se
aprecian con fuerte presencia o en un sentido positivo de la categoria en
el grupo de alto nivel de logro, mientras que en el otro grupo de escuelas
se presenta lo contrario, la ausencia del factor o la presencia en un sentido
negativo. Un ejemplo de esta situacion se puede apreciar en el componente
relacionado con el trabajo colegiado, en las escuelas de alto nivel de ren-
dimiento se ubica una fuerte presencia de tareas desarrolladas de manera
colaborativa entre el personal, mientras que en el grupo de bajo nivel de
logro la caracteristica comun es el trabajo aislado e individual entre los
miembros del colectivo docente.
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A este fendmeno se le denomina el efecto espejo por reflejar los factores
diferenciales en sentido opuesto“. Los factores que se estiman con efecto
espejo en la dimensién de la practica de la gestion escolar son los rela-
cionados con el trabajo colegiado, con la disposicion del personal hacia el
trabajo, con el ambiente o clima escolar, con la comunicacién interpersonal
y con el factor que se pondera como principal agente causal del desem-
pefo institucional (el trabajo de profesorevvs y directivos para el grupo de
escuelas de alto nivel de logro y el contexto social y cultural del estudiante
para el caso de las escuelas de bajo nivel de logro). El apoyo de los padres
de familia en las actividades de trabajo en el aula es el Unico factor de la
dimensidn de la participacion y valoracion social, que se identifica con im-
plicacion de efecto espejo.

Efecto Espejo

Fuerte presencia
12

Trabajo colegiado

Trabajo individual @—— —_—
20

Desinterés — Disposicién del > Interés y
1e personal compromiso
20
Dificultades en 135 mm— Clima escolar — Armoniay

relaciones humanas

relaciones positivas

69 5¢

Ausencia - Comunicacién ——— 5 Presenteyeficaz
9 interpersonal 100

Contexto social y

cultural del Factor causal del —_——— 3  Trabajode

estudiante desempefio profesores y directivos
42 92

Ausencia — E——— Apoyo de padres —————3  Supervision de
30 en las actividades

tareas escoolares
delaula 3¢

Bajo nivel de logro Alto nivel de logro

Figura 1 Efecto Espejo

Un modelo emergente de desempeiio institucional asociado al éxito
académico

Del analisis de los diferentes factores identificados que conforman de ma-
nera global el espectro de Escuelas de alto nivel de logro académico en el

4. El efecto espejo es una caracteristica inusual y muy pretendida en los estudios
cualitativos comparativos que se fundamentan en la teoria emergente.
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estudio, los cuales se advierten, ademds, como componentes diferenciales
de logro para este grupo de contraste y hasta aquellos que se comparten
con el grupo de bajo nivel de rendimiento (Normalidad tipica), se puede deli-
near un modelo emergente de comportamiento escolar, que se traduce en un
imaginario de: “Desempefio institucional exitoso”, con las mejores practicas
de gestion escolar y de participacion y valoracién social entre las Escuelas.

El modelo que emerge representa un escenario ideal que integra y sintetiza
los factores identificados en el grupo de Escuelas de mayor nivel de logro.
La imagen de este modelo de Escuela se genera a partir de integrar los
factores encontrados por un grupo de analisis, de su clasificacién en las
dimensiones del estudio y de su nivel de ponderaciéon dentro del grupo. La
distribucion de los factores en el modelo se establece adecuando elemen-
tos del modelo CIPP> que propone (Stufflebean y Shinkfield, 1987) para la
evaluacién institucional. En el esquema se busca organizar los componen-
tes buscando estructurar una légica que otorgue significado a la realidad
de las Escuelas.

MODELO DE DESEMPENO INSTITUCIONAL EXITOSO

Factores . Factores
Entrada _I . I— Factores Medladores—lI I_C —I
1

onsecuencia
Ambiente positivo H Toma de decisiones >
de trabajo 1 Trabajo colegiado 1 colectiva =
H 1 1 H o
& P 1 = »
1 — 1 i i
HEE Coordinacion y H Relumones I.onentar.i?s =
Disposicién y 1 - organizacion adecuada 1 a la retroa !rpentacmn <
N 1 1 y colaboracién ®
»=4 compromiso del . n v
= | personal : : > : erenerannnns, o
H wnn - H
H H 1 1 Acciones centradas en H ©w
- H " .
: e : : el aprendizaje y la| 1 %
E \"4 I Planeacién en base H atencion estudiantil E —
H Orientacién al|l 1 a proyecto escolar 1 : e}
H cambio : B : Trabajo extra clase H 03:
- -
M eessssssnnss : Planeacién didactica : H ;
H : H
H 1 1 Mejora  constante e a
Rendimiento 1 Individual y colectiva 1 del trabajo Q
profesional:  causal : (EERREN RN R, & r) : :- o
del desempefio 1 H Apoyo de :E Supervision  del 1 :""""'"""': M~
] . padres = | aprendizaje 1 = | Reconocimiento H 3
. =.
| tasnnnnnnmnnnnnndannns | social H Ia)
[ — - 1 — -
i Gestion material | T °
1 ] y mantenimiento 1 H
>
1 : Participacién escolar 1 y M
.
1 Buenas relaciones 1
1 entre la comunidad 1

Figura 2. Modelo de desempefio institucional exitoso.

5. CIPP: Contexto-Insumo-Proceso-Producto, modelo empleado usualmente en la
evaluacion de programas y proyectos sociales.
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El modelo emergente que se muestra en el esquema anterior despliega, de
manera visual, los factores criticos del desempefo de las Escuelas ubica-
das con altos niveles de logro académico.

En la vifieta que se muestra a continuacion se reunen los diferentes facto-
res asociados a un desempefio institucional exitoso derivado del estudio y
que, a través de una trama narrativa se busca ilustrar como un escenario
imaginario ideal para aquellas Escuelas que, ubicadas en contextos y si-
tuaciones similares, desearan adaptar a su propia realidad.

Elimaginario de un desempefio institucional exitoso
Es una escuela que presenta un ambiente de trabajo positivo, donde las buenas relaciones entre el
personal, aunado a las actitudes de disposicién y compromiso de los profesores y su consecuente
orientacion al cambio, favorecen el establecimiento de condiciones basicas para el desempefio efectivo de
la institucién. La escuela confia y basa su desempefio en la capacidad profesional de sus profesores para
conseguir los mejores resultados.
El funcionamiento cotidiano de la escuela aprovecha estas circunstancias y a través de una comunicacion
efectiva entre el personal y de una adecuada coordinacion y organizacion, implementa de manera
colegiada las diferentes tareas y actividades planeadas. Acciones que generalmente se fundamentan en
proyectos colectivos escolares . Los profesores en este sentido planean las actividades didacticas de
forma individual y con el apoyo de otros colegas de la propia escuela o de la region.
El clima de buenas relaciones se extiende a toda la comunidad escolar, propiciando la participacion de los
padres de familia no solo en cuestiones de gestion de recursos econémicos, materiales o de
mantenimiento de las instalaciones, sino principalmente en la supervision de las tareas de aprendizaje de
los estudiantes.
La escuela consigue establecer dinamicas de trabajo caracterizadas por el acuerdo colectivo de las
decisiones,  donde los espacios de intercambio informal entre profesores se orientan a la
retroalimentacion , a la colaboracién y a la mejora continua de sus acciones. Como consecuencia las
actividades a nivel general de la escuela se centran principalmente en el aprendizaje y en la atencion de
los estudiantes, por lo tanto es frecuente el trabajo extra destinado a los alumnos con mas bajos niveles
de rendimiento.
El reconocimiento de las condiciones y logros de la escuela le permite obtener prestigio y reconocimiento

social tanto en la comunidad como en el gremio escolar

Figura 3. El imaginario de un desempefio institucional exitoso.
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Algunas conclusiones

. El modelo de buena practica institucional de ninguna manera
debe advertirse como una formula recetaria que los colecti-
vos docentes deban aplicar a sus Escuelas para obtener de
forma automatica los mismos resultados.

. Cada Escuela y cada comunidad educativa presentan condi-
ciones y contextos particularmente distintos que las hacen
Unicas.

. Los factores asociados al desempefio exitoso de las Escue-

las y el modelo conceptual que se genera deben considerarse
como posibles lecciones aprendidas de aquellas instituciones
donde mejor funcionan y que, por encontrarse en ambientes
presumiblemente semejantes a las Escuelas Secundarias del
estado de Chihuahua, pueden servir de referente de practicas
prometedoras para adoptar en su propia realidad escolar, se-
leccionando y probando aquellos que mejor se adecuen a sus
propias necesidades y circunstancias.
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Introduccion

Este trabajo presenta un avance de resultados del levantamiento de infor-
macion realizado en Costa Rica, entre los meses de octubre y noviembre
de 2010, en torno a los indicadores de aprovechamiento e impacto de las
tecnologias digitales desarrollados por el Servicio de Informacién sobre
Educacion e Investigacién de Corea (KERIS, por sus siglas en inglés). A pe-
sar de la dificultad para obtener informacién precisa de ciertos rubros, el
estudio ha generado valiosa informacion de tipo primario, no sistematiza-
da hasta la fecha, que muestra el resultado del esfuerzo y la inversion de
mas de 20 afios realizada por el pais en materia de uso y aprovechamiento
de las tecnologias digitales en la educacion primaria y secundaria.

La iniciativa fue conducida por la Fundacién Omar Dengo (FOD) y el Minis-
terio de Educacion Publica de Costa Rica (MEP) y se enmarca en un estudio
internacional que desarrolla KERIS con el apoyo del Ministerio de Educa-
cion, Tecnologia y Ciencia de Corea. Este estudio internacional pretende
medir la preparacion de 16 paises en materia de aprovechamiento de las
tecnologias digitales en educacion, establecer comparaciones y analizar
su contribucién a generar perspectivas de desarrollo para estas naciones.

Se analizan los datos mas relevantes que ha arrojado el estudio en Costa
Rica en una selecciéon de indicadores relativos a aspectos clave de la incor-
poracion de tecnologias digitales en la educacion primaria y secundaria del
pais como politica, curriculo, infraestructura, equidad e impacto.
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Los indicadores de tecnologias digitales en Educacion
desarrollados por KERIS

La recopilacion de informacién se orienté acorde a una completa y de-
purada base de indicadores, validados internacionalmente, que han sido
construidos por KERIS a partir del trabajo desarrollado por agencias como
la UNESCO y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) en materia de
indicadores de tecnologias en Educacion.

La propuesta de KERIS contempla diez categorias de aspectos clave, las cuales
agrupan dentro de si subcategorias que derivan en indicadores especificos:

Tabla No.1.
Indicadores de tecnologias digitales en Educacién segln categorias y subcategorias '
Categoria Subcategorias

Leyes ®
Politica Regulacion y politicas ®
Presupuesto @

Hardware ®
Software ®

Infraestructura Acceso a Internet ®
Herramientas de comunicacion ®
Infraestructura fundamental ®

Educadores! ®

Recursos humanos Personal administrativo °
Especialistas en tecnologias digitales ®
Oportunidades de capacitacion ®

Estandares nacionales para el uso y ensefianza de tecnologias
digitales ®

Curriculo Estandares nacionales para la alfabetizacién en tecnologias
digitales ®
Etica cibernética

Servicios Servicios de soporte ®
Servicio de informacion administrativa- educativa ®

1. Por razones de sintesis, las referencias al género estan en masculino, pero inclu-
yen implicitamente el género femenino.
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Categoria Subcategorias

Recursos educativos Desarrollo de recursos educativos ®
Distribucion y divulgacion de recursos digitales ®

Resultados a nivel de estudiantes ®
Resultados a nivel de educadores ®

Impacto Resultados a nivel de contexto de los centros de ensefianza ®
Resultados a nivel de contexto general (estructura industrial y
mercado laboral del pais) ®

Utilizacion de Infraestructura ®

Uso Utilizacién del curriculo ®
Utilizacién de servicios de aprendizaje y ensefianza en linea ®
Utilizacién de recursos educativos digitales ®

Género ®
Equidad Region b
Necesidades especiales ®

Estatus socio-econémico ?
Estatus social, Visidn y plan ®
cultural y econémico Sistema educativo ®
Administracién del sistema educativo ®

Utiliza datos 2009
Utiliza datos 2010
Fuente: KERIS, 2010.

Los indicadores de KERIS se centran en los niveles de Educacion Primaria
y Secundaria y abarcan tanto la ensefianza publica como la privada. En el
caso del estudio realizado en Costa Rica, se ha hecho un esfuerzo por ob-
tener informacién sobre los centros privados, pero esto no ha sido posible
en todos los rubros.

Metodologia

La herramienta principal con la que se realizé el levantamiento de datos es
el Questionnaire on ICT for Education Development (KERIS, 2010). Los datos
corresponden en su mayoria al afilo 2010. Para obtener la informacién ne-
cesaria se llevo a cabo una revisiéon documental de registros y estadisticas
oficiales del Ministerio de Educacion Publica (MEP) y bases de beneficiarios
de la Fundacion Omar Dengo (FOD).
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Asimismo, se consultaron autoridades educativas y responsables de los
programas educativos? para obtener informacion relativa a programas e
iniciativas de tecnologias digitales en Educacién, y se ejecutaron cuatro
grupos focales con expertos cercanos a la ejecucién de estas iniciativas
(directores, docentes y responsables de programas educativos).

Los grupos de discusién tuvieron como finalidad especifica obtener in-
formacién sobre como profesionales, que han estado préximos a las
experiencias de incorporacion de las tecnologias digitales en el sistema
educativo costarricense, juzgan el impacto de estas experiencias en los
estudiantes, docentes y centros educativos. De los cuatro grupos de discu-
sion, tres fueron con docentes y directores (que sumaron en total 42 par-
ticipantes), y uno fue con funcionarios de distintos departamentos del MEP
y de la FOD de programas educativos (de 9 participantes). Los directores
provenian de escuelas y colegios que participan en el Programa Nacional
de Informatica Educativa MEP-FOD (en adelante, PRONIE MEP-FOD). Los
docentes eran profesores de informatica educativa y de otras materias de
los mismos centros educativos.

A los participantes de los grupos focales se les invitd a valorar el impacto
que ha tenido la incorporacidon de tecnologias digitales en la Educacion
costarricense, tomando en consideracion los efectos agregados del con-
junto de iniciativas desarrolladas en el pais para promover su aprovecha-
miento, tanto en el aula, como en la gestién administrativa; tanto desde el
sector publico, como desde el privado.
Resultados preliminares
En esta ponencia presentamos los resultados preliminares obtenidos en
una selecciéon de los indicadores estudiados correspondientes a las si-
guientes categorias:

1) Politica,

2) Curriculo,

3) Infraestructura,

4) Equidad y

5) Impacto.

2. Se consult6 a responsables del Despacho del Ministro, la Direccion de Desarrollo
Curricular, el Programa Nacional de Informatica Educativa y la Direcciéon de Recur-
sos Tecnoldgicos en Educacion.



59

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

1) Politica

Los tres principales indicadores correspondientes a esta categoria pre-
guntan por la existencia en el pais de un marco normativo y politico que
dé solidez y estabilidad a los esfuerzos en materia de aprovechamiento de
tecnologias digitales en los niveles de Primaria y Secundaria:

. La existencia de leyes relacionadas con la incorporacion de
tecnologias digitales en Educacion.

. La existencia de regulaciones nacionales para la incorpora-
cion de tecnologias digitales en Educacion.

. La inclusién de metas relativas al uso de tecnologias en Edu-
cacién en planes nacionales de desarrollo.

Costa Rica cuenta con un marco institucional asentado sobre regulacio-
nes y acuerdos de politica publica que garantizan la continuidad y solidez
de las politicas de inclusién de las tecnologias digitales a la Educacion.
Esto permite considerar estas politicas parte consustancial de la politica
nacional en materia educativa, a pesar de que no exista una regulacién
en la materia que tenga rango de ley3. El pais posee una trayectoria sos-
tenida de mas de 20 afios en el aprovechamiento de las tecnologias digi-
tales en la Educacién Primaria, Secundaria Técnica y Académica. El inicio
de esta trayectoria lo marca la creacion en 1985 de la Red de Centros para
la Ensefianza de la Informatica (la primera experiencia con pretension de
expansion nacional con 36 centros) y en 1988 del Programa Nacional de
Informatica educativa (PRONIE) MEP-FOD (con 60 centros).

La gestion de programa fue encargada a la FOD, una institucion privada
sin fines de lucro constituida en 1987 con la mision de: “llevar adelante
un programa educativo nacional capaz de lograr el aprovechamiento de
las TIC en los procesos educativos dentro de una visién que integré las
perspectivas de desarrollo individual, educativo, econémico y social” (Fa-
llas y Zudiga, 2010). En virtud de su misién de contribuir al desarrollo e
incremento de la calidad de la Educacién mediante la informatica y la apli-
cacion de nuevas tecnologias al proceso educativo, la FOD fue declarada
de interés publico*.

El PRONIE MEP-FOD esta regulado mediante convenios de cooperacion entre
ambas instituciones refrendados por la Contraloria General de la Republica

3. Una excepcion a esto la constituye la Declaratoria de Utilidad Publica del Progra-
ma de Informatica Educativa MEP-FOD (Ley No.8207, del 20 de diciembre de 200T1).
4. La FOD fue declarada de interés publico mediante el Decreto Ejecutivo No.17731-
J-H de 18 de setiembre de 1987.
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y ha sido declarado de utilidad publica®. Su ordenamiento legal definitivo
quedé fijado en el Decreto Ejecutivo No.30303-MEP de 17 de abril de 2002,
en el que se establece que el Programa comprendera las acciones y esfuer-
zos realizados tanto la Educacién Preescolar, como en los tres Ciclos de la
Educacion General Basica, y hace recaer las responsabilidades de rectoria de
este programa en la FOD en coordinacién con el MEP.

Ademas, el tema ha estado presente en las discusiones y acuerdos del
Consejo Superior de Educacion desde mediados de los afios 90 y existen
sobre él disposiciones contenidas en documentos como Politica Educativa
Hacia el Siglo XXI (aprobada en el afio 1994 por el Consejo Superior de
Educacion). El hito mas reciente en la evolucion de las regulaciones en este
campo es el documento Universalizacion del aprovechamiento de las tecnolo-
gias digitales para potenciar el desarrollo educativo de calidad que el Conse-
jo Superior de Educacion aprob¢ a finales de 2010, y que constituye un do-
cumento marco de politica nacional de tecnologias digitales en Educacion.

En cuanto a la existencia de planes, desde 1994 los Planes Nacionales de
Desarrollo incluyen metas relativas a la ampliacion paulatina de las opor-
tunidades de aprovechamiento educativo de las tecnologias digitales.
Igualmente, en el Plan Nacional de Telecomunicaciones 2009-2014 tam-
bién se definen provisiones que impactan la incorporacién de tecnologias
digitales en Educacion.

En general, se puede afirmar que la orientacion de todas estas politicas y
regulaciones ha sido la promocion del desarrollo social: a) la preocupacién
por la equidad y el cierre de las brechas entre las areas urbanas, rurales
y de escasos recursos economicos; b) la formaciéon del recurso humano,
en general, y del docente, en particular, y c) el desarrollo del estudiante
relacionado con el aprender a aprender, el aprender a convivir, y la cons-
truccion ciudadana que esto implica.

5. Ver nota anterior.
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2) Curriculo

En lo que respecta a la forma en la que estd planteada en el curriculo del
pais la incorporacion de las tecnologias digitales, la propuesta de KERIS
contempla, por ejemplo, los siguientes indicadores:

. Descripcion del uso de las tecnologias digitales en la ensefianza
y el aprendizaje.

. Existencia de estandares nacionales para la alfabetizacion digital.
. Inclusion de Educacion ética para el uso de tecnologias digitales.

Costa Rica es considerado un pais pionero en la incorporacién de las tec-
nologias digitales en Educacién, y presenta uno de los modelos mas exito-
sos de la region en términos de solidez pedagdgica y sostenibilidad en el
tiempo. Este modelo se ha caracterizado por la creacién de un espacio cu-
rricular denominado Informdtica Educativa (en preescolar, primer, segundo
y tercer ciclo), impartido en un laboratorio de cémputo, donde se abordan
contenidos de distintas materias curriculares mediante la metodologia del
aprendizaje por proyectos y el uso de recursos tecnoldgicos dirigidos al
desarrollo de destrezas de alto nivel cognitivo (como el pensamiento 16gi-
co-matematico, la resoluciéon de problemas y la creatividad). En todos los
niveles se establecen 2 lecciones semanales de 40 minutos cada una en el
laboratorio de cémputo. Este espacio se encuentra impartido por tutores
y profesores de informatica que trabajan bajo los lineamientos del PRONIE
MEP-FOD. Algo que se enfatiza en el caso de la Informdtica Educativa, tal
y como esta se concibe en el sistema educativo costarricense, es su orien-
tacion hacia el desarrollo de capacidades y el enriquecimiento curriculars.

El otro espacio curricular claramente definido que se ha dado a las tecno-
logias digitales se encuentra en la Educacion Técnica. En esta modalidad
existen unidades especificas del curriculo dedicadas al aprendizaje de las
tecnologias digitales. En el caso de ciertas especialidades, como Informati-
ca o Redes, estas resultan un contenido fundamental (Fallas y Zafiga, 2010).

Es preciso mencionar otra modalidad de trabajo que se ha venido desa-
rrollando dentro del marco establecido por el PRONIE MEP-FOD. Las es-
cuelas multigrado (antes conocidas como unidocentes) que se incorporan
a este programa trabajan bajo la modalidad de Informadtica educativa en el
aula (a setiembre 2010, se beneficiaban en esta modalidad 154 escuelas).

6. La cobertura del PRONIE MEP-FOD en setiembre de 2010 fue del 61,9% de los
estudiantes de la educacién publica diurna del pais, lo que equivale a 466.075 es-
tudiantes en 1.059 centros educativos beneficiados.
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En esta modalidad, el maestro y sus estudiantes usan de manera cotidiana
la tecnologia en las lecciones de las distintas materias curriculares.

Con el tiempo, estas modalidades de inclusion de las tecnologias digitales
en el curriculo se han ido enriqueciendo y complementando con otras ini-
ciativas que han contribuido a diversificar los enfoques, aplicaciones y po-
blaciones meta de los programas, en respuesta a los distintos propositos
y contextos que atiende el sistema educativo. Algunas de las principales
iniciativas son: Aula labor@; Laboratorios de inglés; Laboratorios de com-
putacion; Administradores de redes; Cuarto de conectividad; Conectividad
internet; Certificaciones CISCO; Proyecto PIL; SYKES; Programa Nacional
de Innovacion Educativa; La Computadora en el Aula; Bibliotecas escola-
res; Apoyo académico para estudiantes con discapacidad visual; Adultos al
dia con la Tecnologia: ABC de la computadora; Entre pares; Incorporacién
de los audiovisuales al proceso de ensefianza-aprendizaje; Aulas Herma-
nas; Tecnologias mdviles en el ambito escolar; Actualizacion de Maestros
en Educacion (AME); Salas de videoconferencia; Plataforma de CEDUCAR
(www.ceducar.org).

A pesar de que de lo anteriormente expuesto se desprende que el uso de
las tecnologias, se considera un eje transversal de aprendizaje en todo el
curriculo, todavia queda por consolidar una integracion mas explicita y
sistematica de las tecnologias en los programas de estudio. Un esfuerzo
especial se esta realizando en el aprendizaje del inglés con el proyec-
to Ensefianza del Inglés como Segunda Lengua (EILE) del programa Costa
Rica Multilinglie. Esta es una de las materias curriculares que cuenta con
una propuesta especifica explicita para el aprovechamiento sistematico de
tecnologias digitales.

En el pais existe una propuesta de estandares de desempefio en materia
de aprendizaje digital para los niveles de preescolar, primer ciclo, segundo
ciclo, tercer ciclo y Educacion diversificada. La propuesta costarricense,
recopilada en el documento Estdndares de desemperio de estudiantes en el
aprendizaje con tecnologias digitales (Fundacién Omar Dengo, 2009), as-
pira no solo a la adquisicién de nociones basicas de tecnologias digitales,
sino al desarrollo de capacidades para aprender, innovar y producir nuevo
conocimiento con el apoyo de las tecnologias.

Por lo tanto, los estandares de desempefio costarricenses van mas alla
de lo que habitualmente se entiende como alfabetizacién digital basica:
definen lo que se espera que los estudiantes de cada ciclo sepan sobre las
tecnologias digitales y lo que deben estar en capacidad de hacer con ellas
en tres dimensiones: 1) resolucidon de problemas e investigacién, 2) pro-
ductividad y 3) ciudadania y comunicacién.
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3) Infraestructura

En materia de infraestructura son varios los indicadores de KERIS que me-
rece la pena comentar:

. Porcentaje de centros educativos que cuentan con computa-
doras como recurso educativo.’

. Razon de estudiantes por computadora (y de estudiantes por
computadora conectada a la internet).

. Porcentaje de centros educativos que cuentan con acceso a
Internet como recurso educativo.?

En 2010, el porcentaje de escuelas con acceso a computadoras® como re-
curso educativo era el 33,9%, pero si se observa el nimero de estudiantes
que cuentan con este acceso el porcentaje asciende al 70,7%. Esto se debe
a la cantidad de escuelas multigrado y de Direccién 1% que hay en el pais:
estas corresponden al 68,6% (34,2% unidocentes y 34,5% de Direcciéon 1) de
las instituciones publicas, pero solo contienen el 18,8% de la matricula en
primer y segundo ciclo (4,0% en escuelas unidocentes y 14,8% en escuelas
de Direccion 1) de la Educacion publica.

En el caso de los colegios, el 70,2% cuenta con computadoras como recurso
educativo. Si se considera el nUmero de estudiantes de Secundaria con acce-
so a computadoras como recurso educativo, el porcentaje asciende al 86,8%.

7. Cuando nos referimos al acceso a computadoras como recurso educativo, quere-
mos indicar que se trata de centros educativos que tienen algun tipo de propuesta
pedagdgica para orientar su aprovechamiento educativo.

8. Ver nota anterior.

9. Los datos disponibles se refieren a centros educativos que cuentan con equipo
dotado por el MEP. No se incluyen centros que hayan tenido acceso a equipo donado
de manera directa por terceros.

10. Las escuelas unidocentes son aquellas que poseen una matricula menor de 30
alumnos y las de Direccién 1 poseen una poblacién estudiantil entre 31y 90 alumnos.
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Tabla No.2.

Instituciones y estudiantes en escuelas y colegios segun dependencia y con y sin
acceso a computadoras como recurso educativo, 2010

Escuelas, colegios y
dependencia

Escuelas
Publico

Privado

Escuelas
Publico

Privado

Colegios
Publico

Privado

Colegios
Publico

Privado

Elaboracién propia.

Instituciones

Estudiantes

Con tecnologias  Sin tecnologias Total Con tecnologias Sin tecnologias Total
Valores Absolutos
144.566
1.382 2.695 4.077 349.470 494.036
142.453
1.105 2.645 3.750 309.453 451.906
2.113
277 50 327 40.017 42.130
Valores Relativos
33,9% 66,1% 100% 70,7% 29,3% 100%
29,5% 70,5% 100% 68,5% 31,5% 100%
84,7% 15,3% 100% 95,0% 5,0% 100%
Valores Absolutos
592 251 843 304.536 46.255 350.791
407 213 620 267.104 43.338 310.442
185 38 223 37.432 2.917 40.349
Valores Relativos
70,2% 29,8% 100% 86,8% 13,2% 100%
65,6% 34,4% 100% 86,0% 14,0% 100%
83,0% 17,0% 100% 92,8% 7,2% 100%

Fuente: Bases de datos de infraestructura y matricula en escuelas y colegios del
Departamento de Analisis Estadistico del MEP y bases de estudiantes beneficiados

del PRONIE MEP-FOD.

Nota 1: En el caso de los centros publicos, los datos se refieren exclusivamente a
aquellos que han recibido equipamiento dotado por el MEP. No se incluyen, por lo
tanto, aquellos que han tenido acceso a donaciones de equipo por parte de terceros.
Nota 2: La diferencia entre centros con acceso a computadoras como recurso educa-
tivo y estudiantes con acceso a estos mismos recursos, se explica por el alto nime-
ro de centros unidocentes y de Direccion 1 que existen en el pais (estos constituyen
el 68,6% de las instituciones publicas, pero solo contienen el 18,8% de la matricula
en primer y segundo ciclo).



Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

65

Es importante contextualizar las brechas que se observan entre la ense-
fAanza privada y la publica (en Primaria, la diferencia entre estudiantes de
escuelas publicas y privadas es de 26,5 puntos porcentuales; en Secun-
daria, de 6,8 puntos porcentuales). En el pais, el 90,24% de la poblacion
estudiantil de Primaria y Secundaria es atendida en el sistema publico: solo
el 9,76% acude a centros educativos privados. Esto refleja la magnitud del
esfuerzo y la inversion que supone para Estado costarricense la dotacion
de equipo a sus centros.

Del conjunto de centros educativos publicos beneficiados por algun tipo de
programa o iniciativa de uso de tecnologias digitales, en Primaria el 22,5%
corresponde a centros beneficiados por el PRONIE MEP-FOD y el 7% a otras
iniciativas del MEP. En Secundaria, el 37,1% corresponde al PRONIE MEP-
FOD vy el 28,5% a otras iniciativas del MEP (véase Grafico No.1).

Grdfico No.l. Proporcion de escuelas y colegios publicos con programas de tecno-
logias en Educacion del MEP y del PRONIE MEP-FOD, y sin programas de tecnologias
en Educacién. 2010. Elaboracion propia. Fuente: Bases de datos de infraestructuray
matricula en escuelas y colegios del Departamento de Analisis Estadistico del MEP y
bases de estudiantes beneficiados del PRONIE MEP-FOD.

En lo que respecta a la razon de estudiantes por computadora, se estima
que en Costa Rica hay 3,8 computadoras por cada 100 estudiantes en Pri-
maria y 4,8 por cada 100 estudiantes en Secundaria. Esto podria significar
que el esfuerzo de equipar a los centros educativos ha sido muy parejo
en Primaria como en Secundaria. Donde se dan las brechas, de nuevo, es
entre escuela publica y escuela privada. En las escuelas publicas hay 3,1
computadoras por cada 100 estudiantes, mientras las privadas por cada
100 estudiantes hay 11,7 computadoras (véase Grafico No.2).
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Como sucedia en el anterior indicador, estas cifras hay que enmarcarlas en
el contexto de las diferencias de volumen de beneficiarios y de magnitud
de la inversion que realiza el Estado en el sistema educativo. La existencia
de computadoras no siempre garantiza que se aproveche todo su potencial
educativo, y en este rubro, el sistema publico costarricense tiene una tra-
yectoria probada y altamente reconocida en el ambito internacional.

De otro lado, es pertinente sefalar la funcién de universalizacién de la
oportunidad educativa que han permitido los laboratorios de computo,
donde con 19 computadoras se ofrece una opcién educativa hasta para
532 cantidad de estudiantes por dia''; un rendimiento educativo conside-
rable si se considera ademas el énfasis explicito en la propuesta del siste-
ma publico de hacer un maximo aprovechamiento de las tecnologias como
medio para promover en los estudiantes las sofisticadas competencias que
la sociedad actual del conocimiento estd demandando.

Grdfico No.2. Razon de estudiantes-computadoras y estudiantes-computadoras co-
nectadas a internet segun tipo de centro educativo (escuela y colegio) y dependen-
cia (publico y privado) 2010. Elaboracion propia. Fuente: Bases de datos de infraes-
tructuray matricula en escuelas y colegios del Departamento de Analisis Estadistico
del MEP y bases de estudiantes beneficiados del PRONIE MEP-FOD.

11. La modalidad de trabajo en un laboratorio es que por cada computadora hayan
dos ninos, que trabajan durante dos lecciones de 40 minutos cada una. Un centro
educativo puede impartir un maximo de 14 lecciones al dia (aunque este factor
depende de la capacidad horaria), por lo tanto se podrian atender alrededor de 532
estudiantes por dia.
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En el pais existen varias fuentes de informacién sobre conectividad en los
centros educativos: el Departamento de Andlisis Estadistico del MEP, que
anualmente recolecta informacién sobre el estado de la infraestructura en
los centros educativos del pais, y el Convenio ICE-MEP que permite valorar
el tipo y velocidad de conexion a la Internet. Dichas fuentes de informacion
poseen una naturaleza y enfoque de recoleccion diferente??.

Segun el Departamento de Andlisis Estadistico del MEP, el 30% de las es-
cuelas publicas y el 47,1% de los colegios publicos del pais poseen co-
nexion a la Internet. Segun la informacion recolectada por el Convenio
ICE-MEP, en cambio, la conexidn en los centros educativos es mas elevada
y corresponderia a un 50,6% y 69,7% respectivamente.

Es importante aclarar que en ambos reportes hay un niimero importan-
te de centros educativos que poseen conexién a la Internet, pero que no
disponen de computadoras para el uso de estudiantes. Segun el Departa-
mento de Andlisis Estadistico, un 15,2% de las escuelas y un 38,5% de cole-
gios publicos poseen conexién a la Internet y computadoras disponibles a
los estudiantes; valorando la informacion del Convenio ICE-MEP esta cifra
también se eleva y corresponderia a 22,2% de las escuelas y 54,2% de los
colegios?®.

Observando la informacion, se presenta una situacién similar a la presen-
tada en el indicador sobre acceso a computadoras como recurso educati-
vo. Debido a la gran cantidad de centros educativos y a la diferencia en las
matriculas, la evaluacién de la poblacién beneficiada con la Internet esta
sujeta al criterio que se utiliza. Si se considera el nUmero de centros edu-
cativos como criterio de evaluacion (véase Grafico No.3) se observa que el
22,2% de las escuelas publicas posee clases de informatica con conexion a
la Internet. Sin embargo, si se considera el nimero de estudiantes con ac-
ceso a este recurso, la poblacion beneficiada seria el 59,7% de la matricula
total en primer y segundo ciclo.

12. Desde el PRONIE MEP-FOD se ha observado que la conectividad a la Internet es
uno de los factores mas cambiantes que hay en los centros educativos, no solo por
las condiciones de infraestructura sino también por los aspectos administrativos,
quienes deben estar pendientes de pagos de los servicios. Por lo tanto, la recolec-
cion de la informacién fue un aspecto que implicé un alto esfuerzo en la concilia-
ciéon de la informacion de las fuentes y se utilizaron criterios como actualizaciéon de
los datos y idoneidad de la informacion recolectada.

13. Debido a esa diversidad en las fuentes de informacién y para poder inferir en
el acceso a Internet en los centros educativos se decidié tomar la informacién del
Departamento de Analisis Estadistica del MEP para el caso de las escuelas y colegios
privados, mientras que la recolectada por el Convenio ICE-MEP se tom6 para inferir
sobre centros publicos.
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Grdfico No.3. Porcentaje de escuelas y colegios segiin dependencia con y sin acceso
a internet como recurso educativo. 2010 Nota: Se considera Unicamente aquellas
instituciones que poseen conexion a Internet y ademas disponen computadoras
para el uso de estudiantes. Elaboracion propia. Fuente: Bases de datos de infraes-
tructuray matricula en escuelas y colegios del Departamento de Analisis Estadistico
del MEP y bases de estudiantes beneficiados del PRONIE MEP-FOD.

4) Equidad

En cuestion de equidad, la propuesta de KERIS contempla indicadores
como los siguientes:

. Presencia de una politica nacional de equidad en tecnologias
digitales para la Educacion.

. Proporcion de centros educativos con acceso a las tecnologias
como recurso educativo en areas rurales.

Los documentos programaticos y de politica existentes destacan la ne-
cesidad de considerar criterios de equidad en la toma de decisiones en
relacién con poblaciones en desventaja econémica, zonas rurales y con
discapacidades. Asi, por ejemplo, el PRONIE MEP-FOD solicita a los centros
educativos priorizar las lecciones en estudiantes de Educaciéon Especial,
Aula Integrada y Aula Abierta y posteriormente distribuir la capacidad ho-
raria entre los demas grados regulares. Una evidencia de lo anterior es que
el porcentaje de cobertura en estas poblaciones es mayor en comparacion
a los estudiantes de ciclos regulares. De igual forma, durante los procesos
de seleccién para la inclusion de centros educativos al Programa, la ubi-
cacion de las escuelas y colegios es un factor importante a considerar y se
prioriza en aquellas instituciones que se encuentren en zonas rurales o en
zonas urbano marginales.
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La mayor parte de las escuelas publicas con acceso a tecnologias como
recurso educativo esta ubicada en zonas rurales (61,3%). En el caso de los
colegios que cuentan con estos recursos la distribucidén entre zonas rurales
y urbanas es muy similar (49,4% frente a un 50,6%). Esto es en parte reflejo
del alto nimero de centros educativos publicos que estan ubicados en zo-
nas rurales, y en parte también de la decisién de dar prioridad a las pobla-
ciones mas necesitadas. La marcada diferencia con respecto a los centros
privados se debe a que las zonas rurales son atendidas mayoritariamente
por la oferta educativa publica.

Grdfico No.4. Porcentaje de escuelas y colegios con acceso a las tecnologias como
recurso educativo (distribuidos segln zonas urbanas y rurales; y dependencia).
2010. Elaboracion propia. Fuente: Bases de datos de infraestructura y matricula en
escuelas y colegios del Departamento de Analisis Estadistico del MEP y bases de
estudiantes beneficiados del PRONIE MEP-FOD.

5) Impacto

Para valorar el impacto de las diferentes propuestas pedagdgicas de uso
de tecnologia en Educacién, se decidié hacer una consulta a directores,
docentes y otros expertos cercanos a las experiencias realizadas en el
pais. Esto debido, por un lado, a la dificultad de medir impacto, lo cual
requiere afios de evaluaciones y seguimiento y, por otro lado, a la escasa
informacion centralizada existente a nivel de pais.

Segun los expertos consultados, las tecnologias en Educaciéon han ayu-
dado a mejorar ciertos aspectos en la Educacion. En lo que compete a los
estudiantes, la aplicacion de recursos tecnolégicos ha ayudado a que estos
muestren una mejor actitud hacia la importancia y las posibilidades de uso
de la tecnologia. En lo que corresponde a mejorar las competencias para la
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vida y la actitud hacia el aprendizaje, los expertos no mostraron tanta cer-
teza como en la primera consulta y sus opiniones variaron entre de acuer-
doy muy de acuerdo. En cuanto al impacto en el rendimiento académico,
mostraron cierta resistencia a afirmar que la aplicacion de la tecnologia
impacte en las notas del estudiantado, e indicaron la necesidad de hacer
mas estudios para evidenciar dicha asociacion.

En cuanto al impacto en docentes, las opiniones fueron mas reservadas en
comparacion a las brindadas acerca del impacto en estudiantes. Los direc-
tores y los docentes indican que donde mas se observa el impacto de la
tecnologia es en la generacion de un enfoque innovador en los profesores;
los otros expertos, en cambio, reportan la mejora de la actitud en cuanto
a las habilidades sociales para el desarrollo profesional como el indicador
de impacto mas destacado.

En cuanto al impacto en el centro educativo, los directores y docentes in-
dican que la aplicacién de la tecnologia ha permitido generar innovaciones
a nivel de centro, asi como mejorar la comunicacion entre los colectivos
involucrados en la Educacién de los estudiantes. Los otros expertos resal-
tan Unicamente mejoras en la comunicacion.

Tabla No.3.

Consulta a expertos. Proporcion de expertos que suministraron respuestas positi-
vas a las consultas presentadas, segun tipo de poblacion

Docentes y Directores (42) Otros expertos (9)
Consultas realizadas
Muy de Muy de
De Acuerdo v De Acuerdo Y
acuerdo acuerdo

Impactos en estudiantes

Mejor actitud hacia la
1 , 30,2% 67,4% 11,1% 88,9%
tecnologia

Mayores competencias para
2 la y‘da ’ ° 40,5% 54,8% 55,6% 44,4%
Vi

Mejor actitud hacia el
3 o 47,6% 45,2% 55,6% 44,4%
aprendizaje
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Mayor rendimiento

L. 45,2% 40,5% 75,0% 12,5%
académico

Impactos en docentes

Enfoque innovador en los

58,1% 37,2% 44,4% 11,1%
docentes

Mayores destrezas para
administrar las labores de 46,5% 44,2% 44,4% 11,1%
aula/ensefianza

Mejor actitud en cuanto a
habilidades sociales para el 67,4% 23,3% 66,7% 11,1%
desarrollo profesional

Impactos en el contexto de los centros educativos

Innovaciones producto del
uso de computadoras o 58,1% 34,9% 55,6% 11,1%
tecnologia

Mayor comunicacién

con distintos actores

. 55,8% 34,9% 66,7% 22,2%
involucrados en la

Educacion

Impactos contextos generales

10

11

Cambios en la estructura

- -—- 22,2% 22,2%
industrial del pais ’

Cambios en el mercado
- - 33,3% 22,2%
laboral

Conclusiones y recomendaciones finales

Se espera que la informacion obtenida apoye la toma de decisiones res-
pecto de las acciones que pueden o deben desarrollar los responsables
politicos y los involucrados en los programas de uso de tecnologias di-
gitales en Educacion. A continuacion se listan algunas de las principales
conclusiones.

. A pesar de que fue posible recopilar un nimero importante
de los datos requeridos por el cuestionario de KERIS, existen
todavia limitaciones para la obtencion de informacion. Desta-
ca la ausencia de informacién actual y completa sobre como
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y cudnto se estdn usando las tecnologias digitales de manera
efectiva en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

La informaciéon disponible muestra importantes logros en
materia de cobertura producto del esfuerzo sostenido de in-
version publica que ha realizado el pais, una inversion que
ha experimentado un incremento sustancial y que refleja la
importancia que las autoridades publicas estan otorgando
a la incorporacién de las tecnologias en Educacion como un
factor de calidad esencial para la adecuada preparacién de
la poblacién para la sociedad y la economia del siglo XXI. No
obstante, el pais enfrenta todavia un reto importante en ma-
teria de universalizacion del acceso a las tecnologias digitales
en el sistema educativo. Lograr este escenario requerira que
el Estado y la sociedad costarricenses fortalezcan el esfuerzo
realizado hasta la fecha, mediante una estrategia-pais con-
certada y articulada.

Ademas del esfuerzo realizado en materia de cobertura, es
preciso resaltar la estabilidad, evolucién y crecimiento de las
politicas, programas y arreglos institucionales que el pais ha
generado en este campo.

Destaca la singularidad y solidez del modelo adoptado en
Costa Rica para la incorporaciéon de las tecnologias en Edu-
caciéon, un modelo basado en el aprovechamiento del labo-
ratorio no tanto para aprender a manejar las herramientas
tecnolégicas como fin en si mismas, sino para profundizar
aprendizajes curriculares y para desarrollar las destrezas
cognitivas que hoy en dia se estan proponiendo como claves
para la sociedad globalizada en la era del conocimiento.

Cabe destacar la singularidad y la pertinencia del arreglo
institucional adoptado en Costa Rica basado en alianzas pu-
blico-privadas. Hoy en dia se reconoce como un modelo de
buenas practicas de politica publica la puesta en marcha de
este tipo de alianzas.

A pesar de la ausencia de estudios y evaluaciones que permi-
tan determinar con rigurosidad cual ha sido el impacto de los
programas de uso de tecnologias en Educacién, se observa
una percepcion notablemente positiva acerca del impacto lo-
grado en términos de aprendizajes y beneficios. No obstante,
es clara la necesidad de estudios empiricos que verifiquen y
precisen estas impresiones.
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PENSAMIENTO CRITICO Y EDUCACION:
REFLEXION SOBRE CIERTOS SENTIDOS DEL
LENGUAJE EDUCATIVO ACTUAL

Bertha Orozco Fuentes

Breve contextualizacion y problematizacion

Antes entrar de lleno en el tema de pensar criticamente a la educacién,
abordo, someramente, la problematica del cambio como un rasgo palpable
que signa los tiempos actuales en las instituciones educativas, para situar
y justificar la importancia de debatir los modos de pensar la educacién, en
una época desafiante, cuyo horizonte promisorio apenas se asoma o se
mira poco claro, menos aln cercano, sin perder de vista el sentido de la
educacién como un valor social y como un bien publico.

El razonamiento critico es vigente, a pesar que, después de la llamada
“década perdida” -los 80- para los paises en vias de desarrollo significo la
pérdida del sentido critico en la practica social; afirmo la vigencia del pen-
sar critico, es ésta una postura y exigencia para el educador que piensa y
actla como educador y no como extensionista (Freire, 1975); al hacerlo, no
s6lo toma decisiones de cambio educativo, sino que estd obligado a tomar
decisiones politica y éticamente correctas como sostiene el filésofo de la
educacién britanica Wilfred Carr (2006).

Por esto mismo, la critica es un concepto que no debemos dejar de lado los
educadores, si bien estamos obligados a explicitar sus sentidos y su signifi-
cado de uso como categoria conceptual en el campo educativo o pedagégico.

Hoy en dia, cierto es el inminente cambio en la educacién. Las practicas
educativas, desde la década de los noventa, y quiza antes, desde los se-
tenta y ochenta como fase antecedente, hasta el presente, se basan en un
“nuevo” lenguaje educativo que incorpora o reviste con nuevas palabras
los programas y las metas para mejorar los sistemas educativos en todas
las regiones del orbe, bajo el supuesto de reformar a dichos sistemas hacia
la innovacién y el aseguramiento de su calidad.

Este lenguaje “innovador” otorga nuevos sentidos y significados para en-
cauzar el cambio hacia el amplio movimiento de la reforma educativa en
cada pais, en cada region geo-cultural y politica en el mundo entero,
mediante el desarrollo de politicas y modelos de gestion educativa en-
cabezados o promovidos por nuevos actores y agencias internacionales,
regionales y nacionales. Todo esto es innegablemente necesario, el cambio
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es un imperativo ciertamente, pero, jcOmo garantizar cambios efectivos
para nosotros y nosotras mismas, y hacia qué horizonte y suefo pedago-
gico se orienta el movimiento de esos cambios educativos?

Las nuevas palabras apuntan una suerte de pedagogia global, por ejemplo:
reforma (de 13, 22 y 32 generacion), innovacién, cambio educativo, mo-
dernizacién educatival, calidad y aseguramiento de la calidad, excelen-
cia, gestién del conocimiento, saberes de aplicacidn, conocimiento en su
sentido contemporaneo como conocimiento operacional (Barnett, 2001),
flexibilidad, competencias (clave, genéricas, especificas, comunicativas,
sociales, etc.), aprendizaje y sujeto de aprendizaje como centro del discur-
so pedagdgico, aprendizaje situado, aprendizaje colaborativo, trabajo do-
cente colaborativo, ensefianza en acompafiamiento en un sistemas de tu-
torias, nuevas alfabetizaciones (en TIC), valores y educacion, incorporacion
de ejes transversales en la estructura curricular y temas emergentes, edu-
cacién compensatoria y para grupos vulnerables, desarrollo sustentable,
evaluacién, evaluacion de competencias, acreditacion, etc., etc., etc.

Este enlazamiento de palabras, en el lenguaje moderno de la denominada
sociedad educada (Delors, 1997) para el Siglo XXI caminando hacia la Socie-
dad del conocimiento como modelo social, es entre otras tantas, elemento
de enunciacién que circula como nuevas conceptualizaciones para orien-
tar, las propuestas de cambio educativo, innovacion y reforma educativa.

El cambio es, por lo tanto, innegable, y su estudio y comprension se esta
constituyendo, desde el punto de vista de los investigadores Flores-Kas-
tanis y de la Torre (2010) en un particular campo de investigacion educa-
tiva; ellos afirman que el cambio empieza a focalizarse como un objeto de
estudio en si mismo y no s6lo como una tematica entre otras.

Estos autores sostienen que, sobre todo en los diez dltimos afios, se han
ensayado multiples y variadas iniciativas de cambio sobre muchas tema-
ticas educativas, se puede dar cuenta de cémo inician, como se implantan
tales iniciativas o propuestas; pero poco se sabe como sentar bases para
el éxito y la institucionalizacién [momento instituyente creativo y creador
de los cambios] de las nuevas practicas educativas. Citan a un autor cana-
diense, Fullan, quien sostiene desde principios de los 80 hasta hoy dia, que
las iniciativas de cambio fracasan en mas del 80%.

Estos mismos autores sostienen como hipdtesis, que hay que conocer el
proceso de cambio e ir mas alla del relato de cambios educativos especi-
ficos (Flores-Kastanis y de la Torre, 2010, pp. 1017-1019). Argumentan,

1. En México, durante la década de los noventa, se empled el término moderniza-
cién educativa, como equivalente al de reforma educativa. Al comenzar la primera
década del siglo se ha expandido el de reforma educativa.
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también, que el estudio de este proceso desafia a los investigadores hasta
en el plano ético y epistemolégico, como imperativo de conocimiento so-
bre las consecuencias de los procesos de cambio. De ahi nuestra postura
de sostener no sélo como vigente y necesario el recurso del razonamiento
critico para pensar y actuar en los procesos y las practicas educativas. En
sintesis, habra que preguntarnos, jel cambio para qué, y hacia qué direc-
cién de horizonte pedagdgico caminamos en nuestros paises, en nuestras
escuelas?

Otras voces en otros contextos argumentan sobre los desafios, obstaculos
y hasta bloqueos que enfrentamos los educadores para pensar y cons-
truir propuestas de cambio educativo (con sentido critico yo agregaria).
Por ejemplo, el Dr. Gimeno Sacristan en el contexto espafiol asi alude al
problema en los siguientes términos, y dice

Causa cierta perplejidad la facilidad con la que se ponen en circu-
lacion lenguajes y metdforas que nos arrastran a denominar de
manera aparentemente nueva aquello que hasta ese momento re-
conociamos de otra forma. La misma sensacion nos produce el en-
tusiasmo con el que, al parecer, nos sumamos a un nuevo universo
de formas de hablar acerca de preocupaciones que aparentan ser
novedosas porque con anterioridad se las llamaba de otra mane-
ra. Los nuevos lenguajes puede que sean necesarios para abordar
nuevas realidades, para descubrir algo verdaderamente nuevo en
ellas pero, frecuentemente, son la expresion de la capacidad que los
poderes y burocracias tienen para uniformar las maneras de ver
y pensar la realidad en funcion de determinados intereses. Son en
otros casos, creaciones de expertos en busqueda de formulas para
expresar SUs concepciones y propuestas con mds precision, pero
también con la finalidad de mantener sus privilegios. Esta volatili-
dad de la vigencia de los lenguajes deberia ser un serio motivo de
reflexion, por varias razones.

Nuestra capacidad de cambiar de lenguaje puede ser una manifes-
tacion, no tanto de una forma de flexibilidad, apertura y capacidad
de adaptacion ante nuevas realidades y necesidades sociales, como
un signo de debilidad, dependencia y sumision. No quisiéramos
mostrarnos como resistentes defensores de tradiciones arraigadas
que se declaren contrarias a la innovacion y al cambio en la edu-
cacion, pero tampoco queremos pasar a ser figuras moviles sus-
pendidas en el aire que cambian con la brisa, dejando en nuestra
memoria impresiones fugaces de una estructura aérea que siempre
retorna a la posicion de equilibrio inestable a la que le obliga la ley
de gravedad. (Gimeno Sacristdn, 2008, p. 9).
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En América Latina, contexto nuestro, la educadora argentina-mexicana
Adriana Puiggrés desde su aguda critica politica y cultural, asocia el tér-
mino cambio al movimiento historico de la prospectiva; ella sostiene que
ésta no ha progresado significativamente, pone como ejemplo metas edu-
cativas propuestas por organismos internacionales no logradas por los
gobiernos nacionales-regionales. Parte del problema, afirma Puiggros, es
porque el universo educativo se ha cubierto de un lenguaje destinado al
ocultamiento... de la situacion social y educativa critica entre nuestros pai-
ses latinoamericanos y caribefios (Puiggrés, 2010, p. 1095).

Nos alienta que al hablar de prospectiva, Puiggrés introduce un léxico
mas cercano entre nosotros educadores centroamericanos y mexicanos,
ella habla de educacién comin para América Latina, y de inclusion vin-
culada a ese proyecto comun, democrdtico, esperanzador; introduce en
su lenguaje un suefio, el de una pedagogia que permita acercarse a una
condicion humana que alcance la belleza, la solidaridad, y que la peda-
gogia se impregne de amor por la vida (Puiggrés, 2010, pp. 1095-1096).
Diria Freire, que no se nos olvide que la educacion es para humanizar al
hombre, para volverlo mas humano.

Este lenguaje de suefio, o de imaginacion pedagodgica, requiere ser acom-
pafiado de un necesario ejercicio de un pensamiento critico. Para ello, se
necesita pensar qué significa la critica como concepto en el campo de la
educacién, como aprender a razonar criticamente y, sobre todo, como ac-
tuar tomando decisiones critica y responsablemente.

Hay avances en el ambito de la investigacién educativa, por ejemplo, algu-
nas posturas cognoscitivas y constructivistas aportan categorias para de-
sarrollar habilidades de pensamiento analitico, reflexivo. Esta perspectiva
ha impactado fuertemente en las dos ultimas décadas, en América Latina,
en el ambito de la ensefianza, en concreto, en el quehacer de los maestros.

Los educadores que actuamos en las escuelas frente a grupos, podemos
retomar las propuestas constructivistas siempre y cuando las reinter-
pretemos en cuanto a las posibilidades de su uso como categorias, no lo
dudo, pero desde mi punto de vista, al menos en mi pais esta perspectiva
fortalece el plano intelectivo y cognitivo en el aula, se avanza en emplear
estas habilidades para desarrollar “competencias para el trabajo”, en el
mejor de los casos.

Pero surge la pregunta sobre el sentido de las relaciones de saber-poder
que se juegan en el modelo de produccién que le otorga significado al
trabajo, jquién trabaja?, ;quién decide el modelo de produccién?, jqué se
produce, y como se distribuye la riqueza? Lo que la realidad muestra hoy
es que la economia de mercado y la economia del conocimiento en vez
de aliviar el hambre, la profundiza, la pobreza y el deterioro de la vida de
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las personas y del planeta se acentla, véanse los indicadores de pobreza,
educacion, seguridad, salud y bienestar de las personas a través de los in-
formes anuales del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD).

Aprender nuevos léxicos y nuevas teorias educativas estd muy bien, no
me opongo, es provechoso, pero considero, y esto lo pongo a debate, que
se trasciende escasamente para hacer una lectura critico politica de las
realidades que constrifien la construccidon de una ciudadania democratica
en nuestros paises. Estamos avanzando en las nuevas alfabetizaciones en
TIC, pero son mas lentos y limitados nuestros avances en la alfabetizacion
critica y politica, como nos la ha legado una veta potencial del pensamien-
to pedagdgico critico latinoamericano.

Por ejemplo Freire decia en los afos 60 que la alfabetizacion criticay cultu-
ral es aquella que nos permite no sélo decodificar silabas y palabras, sino
que a partir de la lectura de la palabra, accedemos a la lectura mundo, y la
lectura del mundo abre los ojos a la lectura de la realidad y al modo en que
las subjetividades nos relacionamos y situamos en ella.

También, decia Freire (1975), que la alfabetizacién, critica y dialégica con-
siste en la capacidad de interrogar, la vida y las experiencias de las perso-
nas, de tocar sus almas y sus mentes, una educacién que no incluya el uni-
verso de las palabras de la gente, de las mayorias, y que excluya mas que
incluya a los desfavorecidos, es una educacién extensionista, irrelevante,
que no toma el didlogo como propuesta educativa y acritica.

Michel Foucault (1991), por su parte, trabajé a lo largo de toda su obra la
fuerte y estrecha relacion entre el poder el saber y la constitucién de sub-
jetividades, los saberes como expresion de conocimientos basados en la
experiencia, como relaciones de fuerza, y como practicas culturales como
verdades o practicas histéricas que nos son narradas e impuestas con-
figurando nuestras relaciones intersubjetivas, o practicas discursivas de
gobierno en lo individual, lo comunitario y en la sociedad mas amplia. De
este modo, se moldean los saberes e ideas fuerza (Freire, 1975) para mos-
trar u ocultar la fisonomia de la vida en la que experimentamos nuestras
practicas sociales.

Pensamiento critico e investigaciéon educativa

La investigaciéon educativa en México, como una politica y practica insti-
tucional, se gesta desde los afios setenta. Durante los ochenta, a través de
los programas de Formacion docente y profesionalizacion de la docencia,
comenzé a consolidarse un espacio de reflexiéon, busqueda y produccién
de conocimientos desde una perspectiva critica.
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M4ds recientemente, con el auge de los posgrados en educaciéon en México,
se estan incorporando perspectivas criticas frente a la racionalidad ilustra-
da para la formacion de investigadores educativos. Paralelamente, con los
programas de cooperacion y financiamiento que estimulan la investigacién
educativa, en México emerge la figura del investigador-regional (Angulo,
2003) y los cuerpos y equipos de investigacion. Esto es bueno, porque en
mi pais la practica de la investigacion educativa se esta extendiendo mas
alla de la regidn central de las universidades mdas consolidadas en el area
metropolitana. Se estan abriendo redes de formacién e investigacion, esto
es muy bueno, a pesar de todas las trabas y restricciones para conformar
un saber de corte critico que nos permita entender y superar las légicas
del mercado y de las politicas del aprendizaje y el conocimiento operacio-
nal: aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje basado en problemas,
aprendizaje situado, competencias, etc.

Todavia esto es insuficiente, porque es escasa la formacién basica en
Ciencias Sociales y Humanas que incorporen nuevas légicas de pensa-
miento critico, asi se muestra en el estado de conocimiento en la investi-
gacion educativa del 2003, en relacién con la formacion filosofica, politica
epistemoldgica de los educadores, muchos reportes de nuevas acciones
y cambios, menos produccion en encontrar el rumbo filoséfico, politico y
cultural de esos cambios.

;Qué o cuales saberes se vehicula con estas prdacticas de aprendizajes?,
este interrogante provoca una reflexién y andlisis de la articulacion entre
el saber y el aprendizaje como categorias que promueven un ejercicio de
problematizacion, que pueden producir sentidos diferentes, mundos de
significados divergentes y hasta antagdnicos, y construir practicas inter-
subjetivas de poder-saber en otras direcciones politico culturales.

El saber no es so6lo el conocimiento operacional y el aprendizaje significa-
tivo, el saber devela el poder de ese saber y de quien lo usa para un deter-
minado fin politico, cultural y practica educativa.

El saber para Foucault (1982, p. 306)

... es aquello de lo que se puede hablar en una prdctica discursiva...
un saber se define por posibilidades de utilizacion y de apropiacion
ofrecidas por el discurso... no existe saber sin una prdctica discursi-
va definida; y toda prdctica discursiva puede definirse por el saber
que forma.

De modo tal que si los aprendizajes son significativos, lo son no por-
que repitamos a Ausebel, Brunner o Vigostky, sino que son significativos
porque desmontan las practicas de poder-saber con las que conducimos
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nuestras practicas dia a dia en las escuelas, o en cualquier espacio donde
se produzca una relaciéon educativa.

La critica y la educacion: sus avatares

La critica es un tema-objeto complejo. Es aun un tema inacabado y es
politicamente necesario ante los embates propagandisticos que el conoci-
miento es el motor de lo social en la era postindustrial como lo denuncia
Ronald Barnett (2001), momento histérico presente cuando el significado
del conocimiento pone el énfasis en el conocimiento operacional sin in-
terrogar el sentido de lo que el conocimiento vehicula como imaginario
social y pedagdgico.

En América Latina, por tradicién, se ha privilegiado la dimensién politica,
cultural y critica del conocimiento; asi, por ejemplo, no podemos perder
de vista los procesos de transmision, o mas bien, de comunicacién y al-
fabetizacion critica en la propuesta pedagdgica de Paulo Freire, para este
educador latinoamericano, la alfabetizacion es una forma de saber critico
(esta es una interpretacion sobre la que se puede debatir con amplitud en
otro momento). Otro caso lo representa la obra del chileno Hugo Zemel-
man (1987) con su propuesta del uso critico de la teoria.

Sostengo que el tema de la critica se ha replegado frente a la presencia
del conocimiento operacional como mercancia que se aprecia en la llama-
da economia del conocimiento. De ahi transita y circula por el campo de
las Ciencias Sociales y de la Educacién, enfrentando avatares a los que se
puede hacer frente por la via (no la Gnica) de la investigacién como prac-
tica social y desde la universidad como espacio cultural de produccién y
transmision de saberes.

Razonamiento critico y educacion

La cualidad basica del razonamiento critico, con base en la tesis de Ze-
melman (1987), es la capacidad del pensamiento para traspasar los li-
mites del conocimiento o teorias acumuladas, consiste prioritariamente
en la posibilidad de abrir los limites de lo conocido, esto es de lo dado o
de practicas sedimentadas que anulan a las subjetividades, hacia nuevas
relaciones inéditas, emergentes que irrumpen lo dado-conocido (lo no
devenido), cuya productividad posibilita visualizar horizontes o mundos
y acciones sociales, politicas, culturales, pedagogicas sobre las cuales
centrar los esfuerzos y proyectos para la restitucién y/o creacién y recon-
figuracion del tejido social.
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Freire a esto lo nombré como el inédito viable, que es una propuesta que
estd recuperando con fuerza Lidia Rodriguez (2009) y el equipo de investi-
gacion Alternativas Pedagdégicas y Prospectiva en América Latina (APPeAL)
en Argentina, el inédito viable es aquella capacidad de sofiar un mundo
mejor y darles nombre, pero en practicas cotidianas concretas que permi-
tan experimentar y ensayar nuevas opciones en la ensefianza, en el apren-
dizaje, revisar y experimentar las prdacticas en las escuelas.

Para ello, tanto el investigador o la investigadora como estudiosos de la
educacién, como el docente que interroga e investiga su propia practica
en sus contextos sociales y culturales particulares estan, estamos obli-
gados a repensar nuestros lenguajes educativos. Porque las palabras con
que nombramos y calificamos nuestras practicas, no sélo son palabras,
son formas de pensar nuestras relaciones con el otro sujeto educativo con
quien configuramos las practicas y formas de relaciones educativas, mo-
dos de pensar nuestras practicas de poder y saber con las cuales interac-
tuamos en las escuelas, en la comunidad, en el espacio donde hacemos
investigacion educativa; existe una relacién insoslayable entre lenguaje
educativo, pensamiento y accién educativa.

Por ejemplo, la palabra y concepto de aprendizaje. Hoy dia el aprendizaje
pone el énfasis en el aprender a lo largo de la vida, para poder trabajar en
equipo, centrada en la capacidad de resolver problemas, todo esto suena
bien, y es necesario, pero como identificamos los problemas, cémo expli-
camos las necesidades sociales, y con cudles estrategias metodoldgicas
elaboramos propuestas pedagogicas para entrar a trabajar esos proble-
mas educativos (escolares, de evaluacion educativa, de investigacién edu-
cativa, etc.) Las mas de las veces el aprendizaje a lo largo de la vida se
vuelve repeticiéon y debilita su sentido practico, dejando precisamente la
vida, la educacion y al sujeto-subjetividad educativo-a de lado.

Una légica de razonamiento critico no repite palabras, recupera el senti-
do o significado discursivo del lenguaje como practica (la pragmatica del
lenguaje), el razonamiento critico segun Zemelman, este autor identifica
dos funciones frente a la teoria, la conceptualizacion y la categorizacion,
ambas son necesarias para la organizacion de un razonamiento, pero su
significado es distinto.

La conceptualizacion, siguiendo la propuesta de Hugo Zemelman, es el
ejercicio del pensamiento que se mueve dentro de los limites del conteni-
do tedrico o predicado de los corpus tebricos, a los cuales se cifie el pen-
samiento del sujeto cognoscente para explicar los fenédmenos o recortes
de realidad, son explicaciones que se mueven dentro de los limites de lo
dado-conocido, en cuanto a espacio social y cultural, tiempo y orientacion
de sentido. El peso de la imaginacién esta pre-dicha por una teoria como
conocimiento acumulado, es una forma de razonamiento paradigmatico,



85

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

no es precisamente critico porque plantea parametros explicativos por
donde debe pensar y actual el sujeto educativo (Orozco, 2009).

La categorizacion, en cambio, va por otro camino o universo de sentido dis-
tinto en el uso de la teoria. Cobra otro significado para el sujeto que intenta
pensar criticamente, aunque se articule a la conceptualizacion o dialogue
con ella, pero no subordina al sujeto frente a lo dado conocido de la teoria,
sino que emplea conceptos para interrogar su propio lenguaje con el que
nombra, valora, califica, o niega sus acciones y practica educativa. En tér-
minos de Morin, Ciurana y Motta (2003), en su concepcidon de razonamiento
complejo, la teoria no es el conocimiento, abre el camino a la problema-
tizacion, al planteo de preguntas, la teoria no es un punto de partida, la
teoria adquiere vida o sentido cuando el sujeto la usa para problematizary
construir interrogantes, cuando formula sus problemas, cuando mira una
posibilidad donde nadie ve mas que las opciones impuestas.

Desde nuestra lectura de la propuesta del uso critico de la teoria, esta for-
ma de usar conceptos y palabras es potencial para promover la ensefianza
de una capacidad critica, para capturar la complejidad de la realidad en
movimiento, el peso de su radical historicidad es cardinal para pensar.

Incluye al pensar tedrico en tanto recupera contenidos tedricos, pero tal
recuperacion no incluye el contenido literal, predictivo y normativo de
conceptos tomados de un referente o corpus teorico, sino en cuanto a la
potencialidad que las teorias pueden aportar para mirar lo no observable
a simple vista, para abrir nuevos angulos de observacion inéditos, para
ubicar rasgos y tendencias de la realidad y de los objetos en estudio o en
la practica que no han sido trabajados aun.

El pensar categorial para Zemelman posibilita la produccién de conoci-
miento para mirar el contexto de crisis de manera critica y posiciona al
sujeto educativo (lo politico del conocimiento) ante los procesos de obje-
tivacion de la realidad.

Esta forma de razonamiento es critico potencial, en tanto que permite que
el sujeto(s) se apropie(n) y miren mas alla de los limites conceptuales y, a
la vez, se apropie(n) del movimiento de la realidad empirica; esta forma
de razonamiento permite mirar de otro modo los fenémenos, los datos
empiricos y permite buscar-crear nuevas palabras para nombrar lo inédito
de las practicas sociales. Al respecto, he propuesto la categoria -acto de
nombrar- practicas inéditas que no tienen nombre o concepto dentro de
la produccién del conocimiento, es una categoria potencial de saber pro-
positivo (Orozco, 2010).

Esta especificidad del acto de nombrar nos vuelve al punto de las cate-
gorias en términos de produccién de saberes para posicionarnos ante los
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problemas sociales y socioeducativos en nuestro caso. Si esto es asi, si se
acepta esta postura como hipoétesis de trabajo tanto en la docencia como en
la practica de la investigacién educativa, podremos introducir nuevas prac-
ticas o experimentaciones pedagdgicas, en el proceso fino del detalle de los
enunciados o categorias, cuyos sentidos y significados configuran una caja
de herramientas -en sentido foucaultiano- especificas para observar lo que
no se mira a simple vista de los fenédmenos, interrogan la realidad, pero de
un modo particular; para ello, hay que dar cuenta de la experiencia, la ex-
perimentacién y el ensayo (como ejercitacién de la intencion critica del pen-
samiento) en el trabajo artesanal de la investigacion social (Sanchez, 1995).

En la perspectiva de la filosofia practica, en tanto la practica es un modo de
actuacion ético politica para tomar decisiones éticamente correctas como
propone W. Carr (2006), el pensar categorial, al que hacemos referencia en
el apartado anterior, constituye un ejercicio de toma de decisiones sobre el
saber hacer (trabajo artesanal) cotidiano y especifico, no sélo significa el
hacer técnico, sino de la reflexion y las decisiones que se toman mediante el
uso de herramientas o categorias (lo que llamamos la construcciéon de una
articulacion paradigmatica o (campo asociativo) de andlisis y de produccién
de saberes, para comprender y reconstituir el tejido o trama social, de igual
forma el saber critico-educativo resulta prioritario para pensar la educacion
de otro modo o, al menos, arriesgarse a intentarlo para no quedar atrapado
en la propaganda del discurso educativo de la economia de mercado.

Para continuar la discusion

Ya ha transcurrido la primera década del siglo XXI, desde los afios noventa
se han introducido multiples cambios tendientes a reformar la educacion;
multiples esfuerzos e inversiones se han hecho para avanzar y hacer de la
educacién un proyecto que instituya nuevas subjetividades y expresiones
de ciudadania. El nuevo lenguaje ha venido a modificar los términos de la
educacién; sin embargo, los cambios en sentido cualitativo para el forta-
lecimiento de las relaciones pedagdgicas y sociales han caminado lento,
para los paises latinoamericanos y caribefios, en comparacién a los esfuer-
zos y el gasto energético y de recursos.

Por esto mismo, es momento de fortalecer nuestra formacién tedrica en
educacion asumiendo la teoria social y los debates tedrico-educativos
como herramientas de analisis, de problematizacién, de interrogacién, de
institucidon de nuestras practicas de investigacidon y de docencia. Este em-
prendimiento nos compromete como educadores y estamos obligados a
revisar nuestros lenguajes educativos con un ejercicio de interrogacién y
problematizacién para inventar un modo distinto de pensar y actuar en
educacioén. Esto nos anima sobremanera a seguir trabajando en este campo.
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LA DOCENCIA REFLEXIVA COMO
PARADIGMA EMERGENTE PARA LA
GENERACION DE CONOCIMIENTOS: EL CASO
DE LOS FORMADORES DE FORMADORES

Alejandra Avalos Rogel

Introduccion. El escenario del estudio

Una linea de accién del Programa para la Transformacion y el Fortaleci-
miento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN), que inicié en 1996
en México, consiste en la actualizacién y perfeccionamiento profesional
de los formadores de formadores. Para atenderla, desde el afno 2005 se
ofrece en la capital del pais la Especializacion Formacién Docente para la
Educacion Normal, cuyos destinatarios son docentes de las cinco escuelas
normales publicas y de las normales privadas.

El modelo formativo del programa parte del supuesto de que la recons-
truccion del sentido y sustento de las decisiones didacticas de los maestros
normalistas esta supeditado al andlisis de las finalidades politicas y éticas
de la educacion, a la revision de las concepciones propias y su impacto en
la practica, y a la conformacion de nuevos saberes derivados de la identi-
ficacion de las variables de la practica, su ubicacidén en el contexto institu-
cional y la toma de decisiones fundamentadas, en procesos coyunturales
de intervencién educativa.

Pero este estudio no es una investigacién evaluativa de un programa. Por
eso, es importante indagar si es posible considerar a la docencia reflexiva
como un paradigma de la investigacion en el aula.

En este documento se entiende por investigacion a los procesos de signi-
ficacion de relaciones que se dan en los contextos educativos, y que son
construidos al interior de una comunidad académica, y por generacion de
conocimientos a la resignificacién de dichas relaciones que alcanzan cierto
estatus epistémico, en virtud de los procesos dialégicos entre teoria-prac-
tica que tienen lugar en la sistematizacién de los saberes y en la discusion
al interior de redes académicas. En la segunda parte de este documento se
analizaran los procesos de construccién de los formadores tendientes a la
conformacién de una didactica de la formacion.
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Preguntas y propositos de la investigacion

Para este estudio consideré pertinente partir del supuesto curricular: la
reflexion sobre la practica en una comunidad de aprendizaje, en contex-
tos de intervencion teéricamente fundamentada, favorece la generacion de
conocimientos y la construcciéon de saberes profesionales.

Al respecto, cabe preguntarse: ;COmo se organizan los nuevos saberes
profesionales de los formadores? ;A qué contenidos atienden? ;Cual es el
estatus epistémico de las construcciones obtenidas? j;En qué medida el en-
tramado de los nuevos conocimientos permite una comprension de los
procesos de la formacion inicial de docentes? ;En qué medida permiten un
apuntalamiento tedrico de los mismos procesos formativos?

Este estudio tuvo como propodsitos identificar los entramados conceptuales
en las producciones de los egresados de las tres generaciones de la Espe-
cializacion Formacion Docente en la Educacion Normal, dilucidar la natura-
leza epistémica de dichas producciones y recuperar las lineas de discusién
de los maestros normalistas tendientes a la conformacion de una didactica
de la formacién inicial.

Metodologia

Se recurrié al andlisis del discurso como estrategia que posibilitaria la re-
cuperacién de los significados que los mismos actores atribuyen a los pro-
cesos formativos, los personales y los que verifican en sus alumnos en las
aulas y en las escuelas de practica (Erickson, 1973, citado por Wittrock,
1989). Dichos significados verian su concrecion en las elecciones tedricas
de los participantes respecto de una postura de docencia reflexiva, y su ar-
ticulacion con las categorias en las que basarian sus decisiones didacticas
en el disefio, implementacion y evaluacidon de una intervencion educativa.

De igual modo, se identificaron algunos entramados conceptuales deriva-
dos de los saberes socialmente construidos, a partir del didlogo reflexivo
con los participantes de la especializacidon y con los colegas que fungian
como sus asesores de tesis, y los saberes derivados de los requerimien-
tos de los contextos especificos de la formacion inicial. Por tal motivo, se
recurrié al analisis de los diarios de campo y de los documentos para la
obtencién del diploma de tres generaciones.
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Marco de referencia tedrica:
la diversidad de posturas sobre la docencia reflexiva

Este estudio retoma la discusién iniciada en la década de los afios 90,
en la que se pretende dilucidar la naturaleza de las decisiones didacticas
de los docentes, tanto en términos de las concepciones docentes que las
determinan (Thompson, 1992), como de la relacién teoria-practica que se
establece desde los ambitos de la formacion (Pérez, 1992; Porlan, 1993).

De ésta ultima, se reconoce por primera vez que hay niveles epistémicos
en los saberes de los maestros, y que practica y teoria se alimentan dial6-
gicamente. Ahora bien, la discusiéon sobre la formacién de maestros nor-
malistas, salvo la referente al papel de la investigacion para satisfacer las
necesidades formacién (Inclan y Mercado, 2005), es incipiente en México,
en parte porque los esfuerzos formativos para los formadores de forma-
dores estan iniciando (Arredondo, 2007). Entonces, la discusion se centro,
tal y como lo proponen Porlan, Martin del Pozo, Martin y Rivero (2001), en
la naturaleza de las construcciones de los formadores de formadores.

Pero el contexto de la construccién de los nuevos saberes esta estrechamen-
te ligado a la docencia reflexiva. De ahi la necesidad de considerarla como
un marco teérico referencial y deslindar cada una de las posturas que se han
construido histéricamente digamos su Weltanschauung: la idea de hombre,
la manera cdmo es concebida la realidad, un aspecto de la actividad humana
que denominaremos “accidn en o sobre esa realidad”, y una definicién de lo
que se considera la racionalidad y la reflexién en cada postura.

Se considera “racionalidad” como una forma de pensar la realidad; es el
producto de una actividad del sujeto, en algunos casos preponderante-
mente cognitiva, que da cuenta de su relacién con lo que considera es
la realidad, y la manera de conocerla (Sotelongo y Delgado, 2006, p. 36).
Desde esta perspectiva y con la finalidad de establecer algunos deslindes
tedricos de la docencia reflexiva, es posible identificar cuatro posturas al
respecto: la racionalidad técnica, la racionalidad practica, la racionalidad
critica y la racionalidad compleja.

La racionalidad técnica plantea la oposicion entre la accién rutinaria de los
docentes y la accion reflexiva. En efecto, Dewey reconoce que los docentes
irreflexivos pierden libertad, mientras que su reflexion les permite direc-
cionar su accién

La creencia posterior se apoya en el estudio cuidadoso y amplio,
en la voluntaria ampliacion del drea de observacion, en el razona-
miento sobre las conclusiones a partir de concepciones alternativas
con el fin de averiguar qué sucederia en caso de adoptar una u otra
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creencia (...) hay (...) un encadenamiento ordenado de ideas (...) una
voluntad de control y una finalidad, (...) examen, andlisis e investi-
gacion personales. (Dewey, 1998, p. 25).

Sin embargo, el sentido de su critica todavia lo posiciona dentro de la
misma postura de la racionalidad técnica, en virtud del pensamiento re-
flexivo que propone: es individual, y se basa en un componente cognitivo;
es un pensamiento, por lo tanto, estd sujeto a formas y principios légicos;
es a posteriori de la accidon y sirve para modificarla. Desde esta postura,
el docente y su experiencia son aspectos centrales de la discusién. Para
efectos del analisis y la reflexién, sélo se considera el componente cogni-
tivo, y se evita el componente emocional.

Asi, pues, desde esta racionalidad, la praxis y las problematicas del docente
son el centro del pensamiento reflexivo desde el plano de lo individual: la
racionalidad del pensamiento de Dewey mantiene la perspectiva pragmatica.

Frente a esa postura de centro en el pensamiento del sujeto, surge una
racionalidad practica que se refiere a una manera en que el sujeto conci-
be una realidad que es producto de su actuar, eminentemente procesual.
El docente recurre a la razén como una forma de pensar en sus propios
procesos y la manera como se expresa es mediante el pensamiento meta-
cognitivo y la intuicién.

En ese sentido, Schon (1983) inicia la critica de la racionalidad técnica y
propone la racionalidad practica basada en la accion reflexiva. La reflexion
permite al sujeto modificar sus ideas y concepciones, sobre todo, aquellas
que le permiten actuar en la inmediatez.

Las caracteristicas de la reflexién en esta postura son las siguientes: es
individual, es un pensamiento sobre el pensamiento, pero también una
conciencia: puede objetivarse y contrastarse; la reflexion tiene lugar en la
accion, y también previa y posterior, ya se habla de un ciclo reflexivo; sirve
para modificar la accién, pero principalmente las concepciones acerca de
la docencia. Por lo anterior, la praxis y la actividad reflexiva son el centro
de la discusion, en tanto hay que comprenderlas, desestructurarlas y es-
tructurarlas. La racionalidad del pensamiento de Schén mantiene la pers-
pectiva fenomenoldgica.

Por su lado, en la racionalidad critica o racionalidad hermenéutica, la ra-
cionalidad es un conjunto de supuestos y practicas sociales que median
entre un individuo y el sistema social amplio. Los autores que desarrollan
esta postura, como Brubacher, Case y Reagan (2000), son herederos de las
tradiciones de la sociologia critica, como la de Giroux (1992), pero también
de las posturas hermenéuticas habermassianas, en virtud de que la reali-
dad se da en la interaccién comunicativa de los sujetos.
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Estos autores inician la critica de la racionalidad practica en razén de la recu-
peracion de la alteridad: la actividad reflexiva es s6lo una mediacion entre el
yo y el otro. Las caracteristicas de la reflexién son las siguientes: la reflexion
no se puede dar sin el otro: es compartida; adquiere la forma de una narra-
tiva; impacta a los participantes; busca mejoras continuas en el contexto.
Pero, sin duda, el nucleo central de esta postura radica en la transformacién
del sujeto y su trascendencia en el contexto histérico. Es emancipadora.

Finalmente, es posible considerar una postura reflexiva en la racionali-
dad compleja. Los fendmenos que se estan dando en la actualidad, como
producto de las relaciones en las sociedades posmodernas, llevan a los
docentes a enfrentar fuertes dosis de incertidumbre. Esta imposibilidad de
modelar o comprender las relaciones sociales, lleva a los autores de esta
postura a sostener un replanteamiento de la perspectiva anterior: la trans-
formacién emancipadora no es un escenario certero.

En efecto, Brockbank y McGill (2002) consideran que una docencia reflexiva
permite continuidad, en términos de la resignificacion de la practica do-
cente y el deseo de su continua transformacion, no sélo para el presente,
sino con un sentido prospectivo. La actividad reflexiva permite horizontes
de posibilidad. “Definimos la reflexién como la creacion del significado y
la conceptualizacion a partir de la experiencia y la capacidad de mirar las
cosas como potencialmente distintas” (p. 16).

De ahi que las caracteristicas de la reflexiéon en esta postura sean las si-
guientes: depende de los contextos situados y de sistemas abiertos; reco-
noce la interdisciplinariedad para poder identificar multiples dimensiones,
tiempos y movimientos; considera la alternancia entre el orden y el caos;
asume la heterogeneidad y la alternancia. La experiencia del docente no
so6lo es racional, es intersubjetiva.

Los retos derivados de las posturas reflexivas en la formacién de docen-
tes colocan a la reflexion como un ejercicio de ruptura y reconstruccion.
Se apuesta por una docencia reflexiva que tienda hacia el desarrollo de
un pensamiento que aborde de manera articulada y multidimensional los
procesos del aula y la escuela.

Sin embargo, los formadores de formadores estan en el proceso de genera-
cién de conocimientos propios en la formaciéon docente que le proporcio-
nen una plataforma de legitimacion y validez como comunidad académica.
El desafio consiste en construir de manera permanente una perspectiva
diferente a lo multiple y problematico desde lo que somos y hemos sido.
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La discusién epistemolégica

Los planteamientos del punto anterior nos llevan a identificar una mo-
vilidad en el estatuto del sujeto y, por lo tanto, a la reconstruccion de la
“figura epistemoldgica” Sujeto (cognoscente)l]Objeto (de conocimiento),
establecida desde los planteamientos de las filosofias modernas, a partir
de las cuales la racionalidad es entendida “como el ejercicio de una facul-
tad -la Razén- de un hombre o mujer convertidos en sujetos” (Sotolongo y
Delgado, 2006, p. 47).

Cabe sefalar que la mayoria de las posturas de docencia reflexiva, plan-
teadas en el punto anterior, han estado condicionadas por la bipolaridad
de dicha figura, y por la oscilacion derivada de la preponderancia de al-
guno de sus componentes, lo que es necesario superar para abordar de
manera multidimensional y dindmica los fenémenos del aula.

En efecto, la racionalidad técnica, o racionalidad cientifica se refiere a una
manera en que el sujeto concibe una realidad que es exterior a él, positiva,
e interactuante con ella, para lo cual recurre a la razén como una forma de
aprehenderla. Una manera cdmo se expresa es mediante el pensamiento
explicativo o causal de los fendmenos: “La racionalidad técnica es la epis-
temologia positivista de la practica” (Schén, 1983).

El esquema de la figura epistemoldgica es preponderantemente gnoseo-
logico, pues se espera que exista una distancia suficientemente grande
entre sujeto y objeto, de tal suerte que el sujeto no “contamine” al objeto.
Pero como desde sus inicios, la docencia reflexiva considera al objeto
de conocimiento como “toda creencia o supuesta forma de conocimien-
to a la luz de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las
que tiende” (Dewey, 1998), se requiere entonces de algunas actitudes que
permiten la reflexion, como mente abierta, responsabilidad y honestidad
(Zeichner y Liston, 1996).

Ahora bien, en la racionalidad practica se sigue conservando la figura epis-
temoldgica SujetodObjeto, pero la relacion es preponderantemente feno-
menoldgica; toda accidn del sujeto es intencional y consciente, y el objeto,
al ser un “fendmeno”, se convierte en una unidad de sentido en la concien-
cia del sujeto. Las condiciones de la reflexion son las siguientes: reconocer
la posibilidad de una accién reflexiva, es estar dispuesto a que cambien las
ideas y teorias del sujeto y la modificacién de la practica viene por afa-
didura. La practica, por su parte, se vuelve objetiva y susceptible de ser
interpretada y analizada desde y por el docente. Por eso, la comprensién
del fendmeno es importante, pero lo es mas una actitud que permita que
la conciencia del sujeto se corresponda con sus necesidades y su devenir.
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Para concluir, en la racionalidad critica o hermenéutica, también esta pre-
sente el esquema Sujeto-Objeto, pero no hay preponderancia de algunos de
los elementos, pues la reflexion pretende aclarar el circulo de subjetividades
y objetividades en las que se ve envuelta la construccién del conocimiento.

El tratamiento o perspectiva hermenéutica equivale, pues, a poder
caracterizar la circularidad “opaca” entre una subjetividad reflexiva
inmersa en una totalidad pre-reflexiva y la re-produccion o re-pre-
sentacion metddica y/o ideologica por parte de aquella de esa totali-
dad que la rodea por todos lados. (Sotolongo y Delgado, 2006. P. 51).

Abordar las practicas docentes desde la perspectiva reflexiva es, ante
todo, un ejercicio hermenéutico: el docente, con ayuda de otros (inter-
locutores reales como los compaferos de trabajo, o interlocutores vir-
tuales, como los autores de investigaciones educativas), intenta descifrar
con-textos: los institucionales, los que ofrece la cultura escolar y los de su
propia practica. En esta perspectiva, también existen condiciones para que
pueda darse la reflexion. La practica reflexiva también supone una practica
politica: vivir la democracia.

En todas estas ideas sobresale la actividad cognitiva del sujeto, desde la
identificacion de condiciones contextuales, hasta procesos mas complejos
como la evaluacién o la construccion de saberes. Pero estamos viviendo
cambios radicales en las posturas respecto al sujeto: los sujetos son di-
versos, heterogéneos, e historicos; ademas de razon también tienen emo-
ciéon, y no son aislados, sino que se conforman en comunidades sociales.
Los objetos también son opacos, pues son el resultado de construcciones
intersubjetivas. Ademas, en el pensamiento posmoderno se considera un
tercer elemento en la figura epistemoldgica: la mediacion del contexto de
la praxis cotidiana (Sotolongo y Delgado, 2006, p. 54).

De este modo, en el marco de la docencia reflexiva actual, tomar la pala-
bra y la construccién de espacios colectivos tienen entre sus finalidades
la construccion de saberes pedagogicos en contextos institucionales que
mantengan su inserciéon en la realidad global. Gracias a la reflexion, es
posible construir saberes, a partir de la experiencia, pero también de los
conocimientos institucionalizados y que, por lo tanto, son susceptibles de
entrar en el campo de las ciencias de la educacién, lo que convierte a la
docencia reflexiva en un espacio de formacién donde, se borra la frontera
entre la teoria y la practica, pero donde también es posible generar cono-
cimiento relevante.
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La naturaleza de las construcciones derivadas de la reflexion

Tomar cualquier postura de docencia reflexiva en la generaciéon de cono-
cimientos sobre la educacion tiene implicaciones en la naturaleza de las
construcciones generadas por los formadores: la recuperaciéon del valor
de los saberes profesionales, el contraste como ambito metodoldgico, y la
sistematizacion de los saberes derivados de la reflexién.

a) El reconocimiento de los saberes profesionales, como in-
sertos en una tradicion de construcciones colectivas

Partimos que los saberes profesionales en la formaciéon docente son cons-
trucciones socioculturales, constitutivos del trabajo en las aulas, que ad-
quieren forma a lo largo de las trayectorias de los maestros, pero que, en
muchos casos, estan determinados por tradiciones magisteriales, histori-
camente constituidas. Por ejemplo, las tradiciones asociadas a la confor-
maciéon de grupos de académicos por niveles educativos, o por asignaturas
académicas, son una determinante de arraigo e identidad docente. Sin em-
bargo, los saberes docentes, tanto de los alumnos en formacion como los
derivados de las tradiciones magisteriales, son invisibles. La invisibilidad
genera, por un lado, “incidentes criticos” (Navarro, Lépez y Barroso, 1998),
poco comprensibles para ellos y, por otro lado, genera, y es generada, por
certezas que dan poca flexibilidad a sus decisiones. De ahi la importancia
de recuperar los saberes y de desentranar su historicidad.

El programa de especializacion al que nos hemos referido ha permitido a
los docentes fundamentar sus decisiones didacticas, y dar un nuevo sen-
tido a su quehacer mediante una propuesta de intervencion'. El analisis
de la narraciéon de la implementacion de la propuesta de intervenciéon ha
generado de nueva cuenta incidentes criticos, que ponen en duda nueva-
mente sus certezas.

1. El Plan de Estudios de la Especializacion define a la intervencion educativa como:
“un ejercicio docente potencialmente significativo para la generacién de conoci-
miento profesional”. En este sentido, el disefio, la experimentacién y el analisis de
estrategias de ensefianza, al ser un ejercicio que forma parte de las tareas funda-
mentales del desempefio docente, constituye una estrategia formativa que permite
la evoluciéon de conocimiento practico profesional. Su elaboracion implica la movili-
zacion e integracion de diversos conocimientos profesionales tales como: los disci-
plinarios, los psicolégicos, los didacticos, los epistemoldgicos, los provenientes de
la prdactica, asi como también las creencias personales que sobre los mismos cada
profesor construye durante los procesos de formacion y desempefio profesional.
(SEP, 2005, p. 63).



97

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

b) El contraste como posicionamiento del saber derivado de
la experiencia con respecto al saber convencionalmente
constituido

Reflexionar sobre la pertinencia de las practicas profesionales a partir de
los referentes recién incorporados, de las estrategias de formacién imple-
mentadas y de los ambientes de formacién, han permitido a los docentes
capitalizar los conocimientos que ya tenian, y entretejerlos con los nuevos
saberes derivados de la discusién generada al interior del grupo, con los
que obtuvieron gracias a las lecturas propuestas, y con los resultados de
la implementacion de la intervencién.

Para la reconstruccion de los saberes docentes, se ha propuesto como es-
trategia metodoldgica el contraste espacio-temporal, y el didlogo reflexivo
con los participantes y con los autores abordados en los seminarios, de tal
suerte que les permite la construccién de categorias, cuyos entramados
dan cuenta de los nuevos saberes superando la dicotomia teoria-practica.
Al respecto, Monteiro sefiala

Con el surgimiento de las nuevas posturas epistemoldgicas de las
ciencias se hace evidente que todos nosotros participamos de la
realidad, que no somos espectadores, que no es posible la sepa-
racion sujeto-objeto (...) esa postura de reflexion, de didlogo, de
interaccion, de creacion y recreacion, permite superar la dicotomia
teoria-prdctica por la reexaminacion de los significados creados an-
teriormente (2005, p. 48).

En efecto, la reconstruccion de sus contextos desde las nuevas miradas, el
disefio de la intervencion fundamentado en los paradigmas de la forma-
cién docente, y el inicio de su implementacién, cuyo seguimiento toma en
cuenta nuevas dimensiones, han favorecido la construccién de una mirada
distinta respecto a la formacion, y el desarrollo de las competencias pro-
fesionales requeridas para ello.

c) La sistematizacion de los saberes profesionales derivados
de la reflexiéon sobre la practica

La sistematizacion supone una articulacion de la perspectiva reflexiva con
la construccion de un pensamiento profesional especifico, que permite la
comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje de un conteni-
do especifico. Los argumentos de tipo epistemoldgico que fundamentan
la articulacion tienen su anclaje en los procesos de construccién cogni-
tiva. Por ejemplo, Mejia (2008) considera que el pensamiento histérico es
una: “competencia docente de un profesor de historia que incorpora en
su practica procesos indagatorios e interdisciplinarios que promueven el
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desarrollo de las capacidades intelectuales de sus alumnos para ubicar la
multicausalidad del hecho histérico, su relacién con el presente y su pro-
yeccion futura en un dispositivo multidimensional conocido como tiempo
histérico” y propone una estrategia reflexiva de descentramiento histérico
apoyado en la autobiografia, su intelectualizacion y socializacién.

La reconstruccidon argumentada, en funciéon de nuevas miradas con susten-
to tedrico y metodolégico sobre las posibilidades de la formacion docente
desde la perspectiva reflexiva, es lo que constituye la “sistematizacion de
los saberes sobre la formacion”.

La urdimbre conceptual: la docencia reflexiva en la construccion
de un pensamiento profesional especializado

La diversidad de especialidades, niveles y ambitos en la formacién de
profesores otorga complejidad a los procesos formativos de los forma-
dores de formadores, pues, como se ha sefialado anteriormente, han sido
una determinante de arraigo e identidad. El centramiento en la “cientifici-
dad” de los contenidos lleva a los docentes a la exigencia del dominio de
conceptos y procedimientos considerados “necesarios”, que no aparecen
en el curriculum.

De ahi el distanciamiento en torno a la discusién de la naturaleza de los
contenidos escolares, y un desconocimiento del papel de los contenidos
disciplinarios en la formacion de un profesional de la educacion. En al-
gunos casos, la inclusién de las didacticas especificas ha remplazado, el
abordaje de un contenido, por el de teorias sobre los procesos de su en-
sefianza y aprendizaje.

La reflexidon sobre los procesos del aprendizaje de los contenidos espe-
cificos supone la elaboracién de un pensamiento sobre el pensamiento
mismo. En particular, la identificacion de las formas de resolucion de los
problemas inherentes a la especialidad, en particular, la reflexiéon que per-
mita develar los procesos mentales, el por qué de los procedimientos, y las
problematicas inherentes.

Asi, pues, podemos identificar nucleos generadores de conocimientos que
estan en el centro de entramados conceptuales, que pueden ser esquema-
tizados de la siguiente manera:

. El nucleo generador de conocimientos sobre identidad do-
cente establece al menos una relacion multideterminada entre
el saber profesional y el futuro docente.
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. El nicleo generador de conocimientos sobre la praxeologia
establece al menos una relacién multideterminada entre el
saber profesional y formador.

. El nicleo generador de conocimientos sobre la gestion ins-
titucional establece al menos una relacién multideterminada
entre el formador y la institucion escolar.

. El nacleo generador de conocimientos sobre los dispositivos
formativos, como la observacion y la practica docentes, esta-
blece al menos una relacién multideterminada entre el futuro
docente y la institucion escolar;

. También se identifican nicleos sobre la relacién entre forma-
dor y formado.

. El nacleo generador de conocimientos sobre la nodsfera y su
relacién con el sistema.

SABER PROFESIONAL

Praxeologia Identidad

FORMADOR g <«€«——  » ' FUTURO

DOCENTE
Gestion Observacion
Noodsfera Y practica
INSTITUCION
ESCOLAR

Figura 1. Nucleo generador.
Las articulaciones metodologicas

La articulacion metodoldgica consistio en retomar lo dialdégico de las prac-
ticas reflexivas para impactar la cultura institucional, mediante la organiza-
cién del trabajo colegiado que hiciera inteligible el sentido de las practicas
formativas (Guijarro, 2006), o bien, mediante la conformacién de grupos
cooperativos como estrategia para establecer comunidades de aprendizaje
(Flores, 2006). Finalmente, los formadores desarrollaron un trabajo con
los estudiantes para percatarse de las bondades de la gestion pedagdgica.

Ahora bien, otra necesidad de los formadores de formadores consistia en
brindar los ambientes que permitieran a los futuros maestros, transformar
sus concepciones sobre docencia, arraigadas en sus experiencias como
alumnos. El desafio consistia en favorecer el desarrollo competencias
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didacticas a través de la movilizacion de dichas concepciones, sin caer en
los modelos prescriptivos de las practicas formativas tradicionales.

Los formadores adoptaron posturas de docencia reflexiva para que los
futuros maestros lograran: “descubrir, desvelar y articular su actuacién con
la vision del aprendizaje (...) de esa reflexion” (Brockbank y McGill, 2002,
p. 88). En lo metodoldgico, los formadores recurrieron a la escritura (dia-
rios de campo, narrativas, casos criticos, epistolas) como una estrategia de
recuperacion de practicas situadas y para develar las concepciones sobre
ensefianza y aprendizaje, teniendo como dispositivo la observacion, el di-
sefio de secuencias didacticas y la practica docente (Pérez, 2006; Miranda,
2007; y Vazquez, 2008).

La preocupacién planteada adquiere resoluciones en dos vertientes: la pri-
mera articula un enfoque reflexivo centrado en la metacognicion -como la
intuicion, la posibilidad de “leer” el contexto, y la recuperacién de indicios
de las situaciones que permitan entenderlas y/o significarlas-, con la ho-
mologia directa, que es la postura de un docente en formacién de “emular”
al docente experto; y la segunda, recupera una perspectiva centrada en la
toma de conciencia mediante la narrativa y su discusién en un colectivo,
con la construccion de un pensamiento profesional especifico, que podria
ser prerrequisito para la comprension de los procesos didacticos.

La reflexion sobre la metodologia del formador para el disefio y la con-
duccion de la actividad, la légica subyacente de la secuencia didactica, las
estrategias en caso de eventos coyunturales, y la gestion en el aula. Final-
mente, en un tercer nivel, un andlisis prospectivo de las decisiones didac-
ticas del formador: el alcance de las acciones educativas, las restricciones
curriculares, las posibles respuestas de los alumnos en funcién de su nivel
de desarrollo, y las estrategias docentes apuntaladas desde las lecturas
realizadas (Ramirez, 2007).

Los docentes de la segunda vertiente articulan la perspectiva reflexiva
con la construccién de un pensamiento profesional especifico en los estu-
diantes, que les permitird la comprensién de los procesos de ensefianzay
aprendizaje de contenidos de la educacidn basica. Los argumentos de tipo
epistemoldgico que fundamentan la articulacion tienen su anclaje en los
procesos de construccidon en los nifios y jovenes. Por ejemplo, Reyes (2008,
p. 92) resuelve la articulacion al considerar la: “compatibilidad [de la Psi-
cologia Interconductual] con el conocimiento practico profesional a través
del concepto de Competencia”.
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Las articulaciones simbdlicas para la conformaciéon
de la identidad profesional

Para desarrollar la competencia “identidad profesional y ética” los forma-
dores recurrieron a un principio de intersubjetividad de la docencia re-
flexiva. Al respecto, Acosta (2008, p. 34) sefala que: “la identidad pro-
fesional se construye gracias a la presencia del otro y el Otro que devela
aquello que se espera de ellas [las estudiantes]”. La postura reflexiva es
una estrategia de lectura de la realidad y de acercamiento a si mismo, a
través de los otros y con los otros. Metodolégicamente tuvo su concrecién
en el acompafamiento reflexivo: el didlogo, los procesos motivacionales
en la interaccion, y la socializacion de las experiencias.

También, se crearon los espacios de reflexién para el desarrollo de la au-
tonomia de los estudiantes normalistas: la independencia de pensamiento
y accion, la asuncién de una responsabilidad de siy de los otros (ethos pe-
dagdgico), la eleccion de una intencionalidad en el momento de la practica
del docente, y la del orientador educativo.

Conclusiones

Este estudio muestra la importancia de ciertos procesos de profesionaliza-
cién en el desarrollo profesional de los formadores de formadores, pues no
s6lo impactan en la calidad del servicio, también brindan elementos para
un cambio en la cultura académica de las escuelas normales tendiente a la
generacion de conocimiento relevante sobre los procesos formativos.

En efecto, las practicas alternativas de los formadores requieren de los
consensos con algunos académicos de la misma institucion que comparten
espacios de trabajo, los mismos grupos o la misma asignatura. Esto es
imposible si no se han establecido formatos de interlocucion instituciona-
les, como el trabajo colegiado, y si no se han desarrollado las competen-
cias comunicativas pertinentes. Asimismo, se requieren competencias de
gestion para establecer vinculaciones institucionales e interinstitucionales.
Finalmente, se necesita de tacto pedagdgico para negociar con los mismos
estudiantes, sus propias estrategias formativas.

Pero, sin duda, la conclusion mas importante de este estudio es que el
cambio de la cultura académica en las escuelas normales puede derivarse
de la reconstruccion de los saberes profesionales sobre la formacion ini-
cial de docentes. Debido a la naturaleza del estudio que aqui se presenta,
y para hacer mas inteligibles los resultados, se separaron los entrama-
dos conceptuales de los entramados metodoldgicos para la formacion.
Sin embargo, los saberes profesionales de los formadores se organizan
mediante articulaciones tedricas y metodoldgicas entre diversas posturas
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de docencia reflexiva y los requerimientos de la formacién inicial, en par-
ticular, el desarrollo de competencias.

Ademas, el proceso para la sistematizacion de los saberes no es Unico:
depende de las trayectorias de los docentes, de las condiciones institucio-
nales, pero sobre todo, de la posibilidad de intercambio respetuoso de ex-
periencias en comunidades de aprendizaje. En dichas comunidades, el con-
traste de la experiencia, que es el momento previo a la reorganizacién de
los saberes docentes, puede lograrse con los pares y a través de la lectura
de investigaciones sobre formacién inicial. Pero el momento mas impor-
tante de la transferencia de conocimientos en una relacién dialdgica entre
teoria y situaciones formativas que permite la generacién de conocimientos
tiene lugar también con otros expertos en la conformacion de redes.

Para terminar, el proceso de profesionalizacion no quedaria completo sin
la posibilidad de la socializaciéon a través de la escritura. Eventos como
este Congreso permiten compartir, mediante diversos formatos, los cono-
cimientos que se generan en torno a la formacion y, con ello, comenzar a
tender las lineas para conformar un campo de conocimientos que permitan
comprender procesos educativos como el de la formacién de docentes, al
que podriamos llamar didactica de la formacién inicial.
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LA EDUCACION DE LA COMPETENCIA
SOCIOEMOCIONAL A TRAVES DEL
PENSAMIENTO CRIiTICO REFLEXIVO Y EL
APRENDIZAJE COOPERATIVO

Maria Alexandra Rendoén Uribe

Introduccion

En el presente trabajo se presentan los fundamentos teéricos y los resultados
de la investigacion “La educacién de la competencia socioemocional a tra-
vés del pensamiento critico reflexivo y el aprendizaje cooperativo”, proyecto
inscrito en el sistema universitario de investigacion SUI de la Universidad de
Antioquia. Esta investigacidon es mixta o cualicuantitativa, de tipo descripti-
vo-correlacional-explicativa. El estudio fue cuasiexperimental y conté con
la aplicacion de pretest y postest. La poblacion estuvo constituida por estu-
diantes de los niveles de educacidn bdsica primaria (1° a 5°) y secundaria (6°
a 11°) del Municipio de Medellin. La muestra fue intencional y dependié de
los maestros que se inscribieron y cursaron un programa de formacion de
24 horas propuesto como requisito previo a la aplicacién del programa de
intervencion y que se desarrollé en el primer semestre del 2009.

En la primera parte, se presenta el marco de referenciay posteriormente se
detallan o describen los resultados o logros alcanzados.

Marco de Referencia Teorica

La competencia socioemocional

Se define la competencia socioemocional como las actuaciones sociales
y emocionales de los sujetos de forma ética en diferentes contextos y si-
tuaciones problemdticas. La competencia socioemocional incluye la iden-
tificacién, interpretacion, argumentacion y resolucidon de problemas so-
cioemocionales, integrando valores, conocimientos y habilidades sociales
y emocionales que se movilizan en la actuacién en la realidad. Como toda
competencia, pone en accion y de forma integrada tanto el saber ser, el
saber conocer, como el saber hacer, en las diversas interacciones y en los
diferentes dmbitos en los cuales se desempefian los seres humanos, in-
cluyendo el ambito escolar. En este orden, la competencia socioemocional
es multidimensional (cognoscitiva, actitudinal y conductual) y su ejercicio
involucra la incertidumbre (Rendén, 2010).
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Visto de esta forma, la competencia socioemocional, en adelante CSE, es un
proceso complejo de desempeiio que implica idoneidad (con sus criterios
de eficacia, eficiencia, efectividad, pertinencia y apropiacion establecidos
para el efecto) y responsabilidad social y emocional (analizar las conse-
cuencias de los propios actos antes de proceder o corregir los errores), es
decir, el ejercicio ético, el desempeno reflexivo, autorregulado de las emo-
ciones, la mediacidn entre pares, el respeto de las ideas y convicciones de
los demas, vy, a la vez, la fuerza para expresar las opiniones y argumentar-
las sin recurrir a la violencia, entre otros aspectos (Rendén, 2009, 2010a).

En este orden, la CSE debe verse como una competencia genérica, que no
es exclusiva de ningun nivel educativo, ni mucho menos de una profesion,
ya que es comun a todos los ejercicios, lo cual la instaura como una base
sin precedentes para el aprendizaje y para el posterior desempefio socioe-
mocional de los individuos e interaccion con el entorno social. Si bien se
le puede considerar muy amplia o con un caracter global, es construida y
desarrollada segun las estructuras mentales de los individuos (lo que cada
individuo trae dentro), y depende, a su vez, del desarrollo de los rasgos
cognitivos, la capacidad de comprender de manera critica, la observacion,
la voluntad de experimentacion y la capacidad de tener criterio y tomar
decisiones (Rendoén, 2010a).

Pese a esta consideracion general del concepto, la CSE esta muy ligada a
la cultura en la medida en que permite al sujeto adoptar un repertorio de
habilidades para ser ejercidas en situaciones diversas, bajo parametros
consensuados por la sociedad. Sin embargo, la persona que es catalogada
como competente socioemocionalmente en un pais oriental, puede no ser-
lo en occidente. Asimismo, los criterios de evaluacion de la CSE se modifi-
can considerablemente segun la cultura. En funcion de esto, una persona
se entiende como competente si se encuentra en capacidad de transformar
una situacién o contexto social, empleando la informacién emocional que
posee de manera activa. Ser competente socioemocionalmente deberia ser
el estado ideal, materializado en conductas de respeto, justicia, ecuani-
midad, empatia, tolerancia, actitud de escucha frente al otro, entre otras.

La CSE implica ademds las acciones o actuaciones sociales y emocionales
que se llevan a cabo con un determinado fin en concordancia con las de-
mandas o exigencias del contexto; por ello, involucra diferentes elementos
y recursos necesarios para poder alcanzar el fin propuesto; tiene un inicio
y un final identificable, esto significa que no es estatica, sino dinamica;
ademas, no constituye una condicién implantada desde el nacimiento, sino
que es gracias a la familia y a la escuela como se puede desplegar.

Si bien esta mirada de la CSE no es exclusiva de un modelo pedagédgico, im-
plica una combinacién de algunos de ellos, como el desarrollista y el cons-
tructivista a los que se unen aportes de los enfoques cognitivo, humanista
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y sociocultural. En este orden, hablar de CSE a nivel tedrico permite inte-
grar varias perspectivas, por un lado, algunas explicaciones del enfoque
cognitivista, que separan la conducta socioemocional del individuo en dos
esferas la individual y la social (por ejemplo, Gardner (1994) cuando habla
de inteligencia intrapersonal e inteligencia interpersonal, Goleman (1996)
cuando habla de inteligencia emocional e inteligencia social) y, por otro, las
perspectivas humanistas o que se enmarcan dentro de la psicologia social,
y que exponen entre otras, las competencias para la vida, las competencias
ciudadanas, las competencias para la convivencia, las competencias para el
manejo de situaciones. Cada uno de estos enfoques por competencias tiene
que ver con el desarrollo y educacion para la vida personal, asi como la ca-
pacidad para aprender en equipo, logrando una adecuada y enriquecedora
interaccién con los otros y con el contexto social.

Esta forma de entender la CSE coincide con los anteriores enfoques, en la
idea de que ser competente no tiene que ver con ser competitivo, sino con
la autorrealizacién, con el desarrollo integral y con el manejo y aprehen-
sion de habilidades y actitudes como escuchar, aprender a respetar, com-
prender las opiniones de las demas personas y con la posibilidad llegar a
acuerdos comunes. Para alcanzar esta meta, los docentes deben procurar
que el alumno conquiste no so6lo aptitudes cognitivas, sino que aprenda a
convivir y a subsistir en el mundo que lo rodea.

Teniendo en cuenta que en la CSE se combinan componentes cognitivos y
afectivos, ello implica la relacién entre el pensamiento (habilidades cogni-
tivas), el sentimiento (una concepcion de si mismo y del otro) y la conducta
(Trianes, De La Morena y Mufioz, 1999). Estos componentes se evidencian
en desempefios coherentes valorados por la sociedad y favorecen, a su
vez, el conocimiento del si mismo, la regulaciéon emocional, la eficacia, la
adaptaciéon y la aceptacion de los otros, como prerrequisitos que permiten
el bienestar. De acuerdo con esto, se puede afirmar que la competencia
socioemocional es un indicador de salud mental.

La CSE esta fundamentada no sélo en las habilidades sociales, sino tam-
bién en otros aspectos de tipo afectivo-motivacional, cognitivo y relacio-
nal del sujeto, permitiendo el desarrollo saludable de la personalidad y la
adaptacioén a distintos ambitos.

Consideraciones sobre el desarrollo
de la competencia socioemocional en el aula de clase

Atendiendo a los anteriores postulados, la CSE tiene implicaciones en la
docencia, el aprendizaje y la evaluacion, ya que integra conocimientos,
procesos cognoscitivos, destrezas, habilidades, valores y actitudes corres-
pondientes al desempeio socioemocional, los cuales se ponen en juego
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ante actividades concretas o problemas de tipo socioemocional. Asumir el
desarrollo de la CSE en el aula de clase implica cambios y transformaciones
profundas en el proceso docente educativo y el compromiso con una do-
cencia que busque asegurar el aprendizaje de los estudiantes. Al ejercitar
la CSE, los sujetos reciben la retroalimentacién del ambiente, esto fortalece
o debilita su autoeficacia, la percepcion de si mismos. El desconocimiento
o la incapacidad para fomentar la CSE puede ocasionar en los estudiantes
complicaciones de toda indole: fracaso escolar, inadaptacién, ansiedad,
enfrentamientos, etc.

En este orden, la CSE se encuentra estrechamente ligada a las habilidades
de pensamiento en la medida en que permiten desde el analisis inicial de la
informacion hasta la organizacién, aplicacién y valoracion de la misma. Las
habilidades del pensamiento son modos de funcionamiento cognitivo uti-
lizados en la adquisicién, organizacién y transferencia de la informacion.

Ademas, dichas habilidades también, una vez ejercitadas, se emplean en
situaciones de orden social, lo que incide en el desarrollo de la compe-
tencia socioemocional. La CSE, entonces, esta influenciada por la calidad
de las habilidades del pensamiento como un factor que contribuye a la
optimizacion de los procesos de aprendizaje, académicos, y la aprehen-
sion y resolucién de situaciones sociales. Desde esta perspectiva, la CSE
puede favorecerse con un proceso de ensefianza-aprendizaje que fomente
el ejercicio de las habilidades del pensamiento critico reflexivo, puesto
que benefician la comprension de las situaciones y habilidades sociales,
enmarcadas en el contexto. Aunque las habilidades del pensamiento y las
habilidades sociales son mutuamente influyentes, las habilidades del pen-
samiento involucran actividades para la toma de decisiones, la resolucion
de problemas, el razonamiento y la toma de conciencia (Rendén y Ramirez,
2002), siendo las habilidades del pensamiento critico reflexivo la mas de-
terminantes para la competencia socioemocional. Veamos algunas consi-
deraciones al respecto:

El pensamiento critico reflexivo:

El pensamiento critico es considerado en la literatura cognitiva con distin-
tas acepciones, desde las que lo mencionan como mecanismo de “pensar
mejor” que permite recolectar, interpretar, evaluar y seleccionar informa-
cién con el propésito de hacer decisiones informadas (Perkins, 1995), hasta
las que proponen un tipo de pensamiento autodirigido que busca funda-
mentar el conocimiento, cuestionando y considerando los puntos de vista
de los demas para incorporarlos a nuestra forma de pensar (Paul, 1995, en
Renddn, 2009).



109

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

Para pensar criticamente se requiere del soporte légico y racional, es por
ello, que podemos considerar el pensamiento critico como una actividad
mental disciplinada que permite evaluar los argumentos o proposiciones
haciendo juicios que puedan guiar la toma de decisiones. Pero entonces
cabe preguntar, jcuando el pensamiento es no-critico? La respuesta es
simple: cuando es emocional, intuitivo, prejuicioso, habitual o rutinario.

Sin embargo, este tipo de pensamiento es poco alentado en la escuela
debido al sobrecupo en los grupos y a la falta del conocimiento de los
docentes sobre codmo desarrollarlo, prevaleciendo la idea de ensefar el
conocimiento como una coleccidon de hechos que el alumno tendrda que
retener y que se convierte en un juego de palabras con poco significado,
si el alumno no encuentra una aplicacién practica. En este sentido, las im-
plicaciones del pensamiento critico para el estudiante serian (Beyer, 1987):

. Exige pensar acerca de lo que se aprende.

. Exige que se cuestione su propia manera de pensary se traten
de asimilar ideas nuevas y diferentes.

. Hace que el alumno regule su pensamiento a través de su
control consciente (metaconocimiento).

. Hace que el estudiante incorpore a sus compaferos en su
aprendizaje a través de la escucha activa.

. Permite la aplicaciéon de lo que se aprende.

. Posibilita la comparacion de las propias ideas con libros o con
lo que el profesor dice.

. Posibilita que el estudiante explique a otros lo que aprendie-
ron y la importancia de ello.

. Proporciona al estudiante habilidades que le permitiran se-
guir aprendiendo por si mismo y lidiar positivamente con
cualquier informacién o eventos nuevos.

El Pensamiento Reflexivo, por su parte, implica no sélo una secuencia de
ideas, sino una ordenacién consecuencial en la que cada idea determina
la siguiente como resultado, que, al mismo tiempo, apunta y remite a los
que le precedieron. El pensamiento reflexivo por tanto, apunta a una con-
clusion, es decir, tiene un propdsito, una meta que es la que controla la
secuencia de ideas permitiendo el examen activo, persistente y cuidadoso
de toda creencia o supuesta forma de conocimiento, a la luz de los funda-
mentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende.
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Dewey (1989) afirma que la reflexién comienza cuando comenzamos a
preguntarnos por la veracidad, por el valor, de una indicaciéon cualquiera;
cuando tratamos de probar su autenticidad, por ello, la reflexion implica
que se crea o no en algo, no por ese algo en si mismo, sino a través de otra
cosa que sirve de testigo, evidencia, prueba, aval, garante o fundamento
de la creencia.

De acuerdo con la anterior definiciéon, Dewey (1989) plantea que el pen-
samiento reflexivo implica dos fases: 1) un estado de duda, de vacilacién,
de perplejidad, de dificultad mental, en la que se origina el pensamiento,
y 2) un acto de busqueda, de investigacién, para encontrar algin material
que esclarezca la duda. Para ser auténticos seres pensantes, debemos es-
tar dispuestos a mantener y prolongar ese estado de duda que constituye
el estimulo de la investigacién rigurosa, asi como a no aceptar ninguna
idea ni realizar afirmaciones hasta tanto no se hayan encontrado razones
que la justifiquen.

El Aprendizaje Cooperativo

El aprendizaje cooperativo se constituye en una opcion educativa, pues
ejercita el crecimiento de la individualidad asi como el de compartir en
grupo y el respeto mutuo. Los estudiantes se conocen unos con otros,
se respetan, se sienten miembros y responsables de un grupo, de igual
manera se conocen en qué son comunes y en qué diferentes, valoran la
uniformidad y la diversidad. Este tipo de aprendizaje permite superar si-
tuaciones conflictivas de la ensefianza tradicional, no es suficiente trabajar
en grupos pequefios, sino también cierta interdependencia positiva entre
los integrantes del grupo, una interaccion de contacto humano cara a cara,
la ensefianza de competencias sociales en la integracién grupal, un control
constante y sostenido de la actividad desarrollada y una evaluacion indi-
vidual y grupal. El aprendizaje cooperativo se define, entonces, como una
forma de organizar actividades de ensefianza-aprendizaje para elevar el
aprendizaje de habilidades sociales y metas académicas, lo cual requiere
que los estudiantes trabajen en forma conjunta de manera efectiva, y que
el maestro ensefie lo que los estudiantes necesitan para lograr trabajar
juntos (Goicoetxea, y Pascual, 2002).

En todas las experiencias de aprendizaje cooperativo se debe partir de la
premisa que existe mejor produccién, motivacion y calidad del aprendizaje
a través de experiencias educativas cooperativas, debido a que el trabajo
colectivo es mas fructifero, permite desarrollar la responsabilidad, la au-
tonomia y contribuye al mejoramiento de la capacidad para relacionarse
con los demas. Con adolescentes y nifios las experiencias de aprendizaje
significativo muestran un aumento en las capacidades de socializacion.
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El aprendizaje cooperativo implica la necesidad de trabajar en equipo e in-
volucrarse en el proceso, adquiriendo conciencia de la responsabilidad que
tienen con sus grupos, desarrollando sus habilidades, estrategias cogni-
tivas, capacidad de escucha y aceptar otras ideas, admitir errores, aceptar
a los demds entre otros apoyados en pensamientos solidarios, reflexivos,
criticos y creativos, para conocer y transformar la realidad existente y dar
solucién a problemas académicos y de su medio; a través de la toma de de-
cisiones concertadas. Respeto a lo anterior, los objetivos que debe cumplir
un aprendizaje cooperativo son (Lobato, 1998):

. Desarrollar en los alumnos el espiritu de colaboracién, de
asistencia mutua y lealtad al grupo.

. Fomentar el habito del trabajo en grupo para alcanzar un
propdsito comun.

. Desenvolver el sentido de responsabilidad individual para con
el grupo.

. Fomentar el espiritu de tolerancia, respeto mutuo y sana con-
vivencia.

Con base en este referente y teniendo en cuenta que el departamento de
Antioquia y el Municipio de Medellin (Colombia) han presentado aumentos
considerables en los indices de violencia y de conflicto en la poblacién
escolar, sobre todo en la educacién secundaria, se propuso en esta inves-
tigacion como problema cientifico: jcomo incide un programa de interven-
cion pedagogica basado en habilidades de pensamiento critico-reflexivo
y aprendizaje cooperativo en la competencia socioemocional de los estu-
diantes entre 8 y 12 afos de las instituciones educativas del municipio de
Medellin? A continuacion se presentan los objetivos y los resultados de la
investigacion.
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Objetivos

General: Analizar la incidencia de un programa de intervencion pe-
dagégica basado en habilidades de pensamiento critico reflexivo y
aprendizaje cooperativo en la competencia socioemocional de los
estudiantes de las instituciones educativas del Municipio de Medellin.

Especificos:

. Establecer las diferencias alcanzadas en la competencia so-
cioemocional después del programa de intervenciéon en re-
lacién con el grado escolar que cursan los estudiantes y el
género.

. Comparar los resultados obtenidos en la prueba de compe-

tencia socioemocional con las expectativas y diagndsticos
realizados por los mismos docentes en su aula e institucién.

Metodologia

Teniendo en cuenta que las relaciones entre los enfoques de investigacion
cualitativa y cuantitativa pueden ser de complementariedad, se optd, para
esta investigacién, por la combinacién de ambos enfoques, designdndose
como una investigacién mixta.

Esta es una investigacion descriptivo-correlacional-explicativa que se
propuso valorar la competencia socioemocional, y establecer la relacién
de esta con aspectos propios de la muestra (grado de escolaridad, género,
ubicacién institucional) y explicar la incidencia del programa de interven-
cién pedagdgica en la competencia socioemocional.

Asimismo, es una investigacion cuasiexperimental con grupos control que
valoro el estado inicial y final de la Competencia SocioEmocional (CSE), y
que se implementé con los grupos experimentales un programa de inter-
venciéon pedagdgica para la educacién de la competencia socioemocional.

Poblacion y muestra

Constituyen la poblacion de este estudio, nifias y niflos entre escolarizados
en los niveles de educacién basica del Municipio de Medellin, desde primer
grado hasta el grado décimo primero, eso es estudiantes entre 6 y 18 afios
aproximadamente. La muestra fue intencional y dependi6 de los maestros
que se cursaron el programa de formacién de 24 horas propuesto como
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requisito previo a la aplicacion del programa de intervencion. Se trat6 de
16 maestros que aplicaron el programa de intervencion entre los meses
de julio a noviembre del 2009. Las instituciones educativas se encuentran
ubicadas en la zona nororiental, noroccidental y occidental del Municipio
de Medellin.

Variables y categorias

La Variable Dependiente considerada fue la Competencia socioemocional.
Las siguientes son las categorias consideradas como componentes de la

competencia socioemocional:

Tabla 1.

Componentes de la competencia socioemocional (Fuente: Rendén, 2009).

Componente emocional
y afectivo motivacional

Componente Cognitivo

Componente Relacional

Conocimiento de si
Autoconcepto
Valoracion de si
mismo

Confianza en si mismo
Automotivacion
Autoeficacia
Expectativas
Preferencias y valores
subjetivos

Sistemas y planes de
autorregulacion
Autocontrol
Autonomia

Constructos
personales

Capacidad para
solucionar problemas

El conocimiento de la
conducta habilidosa
apropiada
Habilidades sociales y
de comunicacién
Conocimiento de las
costumbres sociales
Conocimiento de las
diferentes sefiales de
respuesta

Capacidad de ponerse
en lugar de otra
persona (Empatia)
Percepcién social

o interpersonal
adecuada

La Variable independiente la constituyo el programa de intervenciéon peda-
gobgica basado en habilidades de pensamiento critico reflexivo y aprendi-
zaje cooperativo. Las habilidades del pensamiento critico reflexivo consi-
deradas en este estudio se describen a continuacién.



114

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

Tabla 2.

Habilidades de pensamiento critico reflexivo (Fuente: Rendén, 2009).

HABILIDADES DEL PENSAMIENTO CRITICO REFLEXIVO

Evaluar: Otorgar un valor comparando entre una medida y un criterio.

Juzgar: Implica el uso del razonamiento dialégico.
El razonamiento es aquel aspecto del pensamiento que puede ser formulado
discursivamente. Puede ser sometido a criterios evaluativos (valido-no valido)

Indagar: Implica acciones como:

Hacer preguntas relevantes

Desarrollar hipétesis explicativas

Evitar generalizaciones absolutas

Pedir que lo que se alegue este sustentado por evidencias
Reconocer diferencias de contexto

Construir ideas sobre las de los otros

Apertura mental: Es la actitud dispuesta al conocimiento del otro y el aceptar la posibilidad
de cambiar la propia posicion.

Comprensién critica: Se manifiesta en acciones como:
Busca clarificar conceptos mal definidos
Hace distinciones y conexiones relevantes

Desarrollo de la investigacion

Previo a esta investigacién, y como parte de un proyecto de extension fi-
nanciado por la Vicerrectoria de Extensién en la convocatoria de proyectos
BUPPE del 2007, se consolid6 el programa de intervencién pedagégica. En
este orden, esta investigacién es producto de reflexiones y construcciones
previas que buscan cualificar los procesos de ensefianza, y para ello, se
desarrollaron las siguientes fases:

Fase 1. Identificacion de la poblacion, seleccion de la muestra. Invitacion a
instituciones educativas para que sus maestros participen en el proyecto.
Construccion y validacion de instrumentos mediante juicio de expertos y
prueba piloto.

Fase 2. Proceso de formacion de maestros con una duracion de 24 horas
presenciales en la cual se buscoé familiarizar a los docentes con los tépi-
cos o temadticas centrales de este proyecto (Competencia socioemocional,
aprendizaje cooperativo, habilidades de pensamiento critico reflexivo y
teorias de la inteligencia social y emocional) y con la propuesta de inter-
vencion pedagdgica. En esta fase también se llevd a cabo la evaluacion
inicial de la competencia socioemocional (pretest).
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Fase 3. Implementacion del programa de intervencién pedagdgica por
parte de los profesores que participaron en el proceso de formacién. En
esta misma fase, se propone un seguimiento del proceso mediante los ins-
trumentos propuestos, asesorias a los maestros y la evaluacion final de la
competencia socioemocional (postest).

Fase 4. Analisis y evaluacién de la informacidn: Se sistematizaron y anali-
zaron los datos cualitativos obtenidos a partir de los instrumentos consi-
derados (autoevaluacion y pauta de registro de las habilidades de pensa-
miento critico reflexivo). Se realizaron analisis estadisticos descriptivos e
inferenciales tal como se presentan en los resultados.

Instrumentos de recoleccion de la informacion

Para la recoleccion de la informaciéon se consideré una prueba de com-
petencia socioemocional que fue sometida a pilotaje y juicio de expertos.
Asimismo, se hizo uso de una pauta de autoevaluacién que debian dili-
genciar los estudiantes cada 15 dias, la cual se referia a su desempefio en
la estrategia de aprendizaje cooperativo y un cuadro de registro semanal
del desempeno elaborado por los maestros, donde debian valorar como
alto, medio y bajo las habilidades de pensamiento critico reflexivo de los
estudiantes en la medida en que se iban trabajando a lo largo de la imple-
mentacién del programa de intervencion. Todos estos instrumentos fueron
ensefiados y compartidos con los docentes como parte de la fase de for-
macién previa a la implementacién de la propuesta.

Antes de iniciar la ejecucién del programa, también se les pidi6 a los maes-
tros que realizaran un diagnostico acerca de la competencia socioemocio-
nal, que permitié hacer valoraciones finales sobre los logros alcanzados.

Proceso de analisis

Especificaciones sobre los cuestionarios aplicados

Los cuestionarios fueron aplicados en forma de Pretest, antes de realizarse
la intervencion Pedagodgica, y Postest para identificar diferencias en los
grupos experimentales vs los grupos controles. Para el analisis se elimina-
ron registros incompletos de forma que no se sesgaran los resultados. La
depuracién de registros se realizd segln el criterio de que los estudiantes
debian responder, por lo menos, el 80% de los items del Pretest y/o Postest.

. De primero a segundo de primaria se evaluaron 38 pregun-
tas, cada una correspondiente a una habilidad perteneciente
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a una de las 3 competencias evaluadas. En total, se evaluaron
2 preguntas por cada una de las 19 habilidades en analisis.

. De tercero a 5° de primaria, se evaluaron 57 preguntas, 3 por
cada habilidad.

. En los grados de secundaria (6° a 11°) se registraron 4 pre-
guntas (o items) por habilidad.

Para el caso de las preguntas hechas en forma negativa, se realizé la inversion
del puntaje para que 3 represente “Siempre” en todos los casos (éste puntaje
es el mas positivo entre los 3 factibles de cada item). Se totalizaron las pre-
guntas correspondientes a cada habilidad y a cada componente, de forma que
segln los grados se podrian obtener como maximo los siguientes puntajes:

Tabla 3.

Puntajes obtenidos por componente de la competencia socioemocional y por gra-
dos escolares (Fuente: Rendén, 2010b).

Puntaje Maximo / Grado 1°y 2° 3°y 4° 6° 7° 8%y 11°
Por Habilidad 6 9 12
C. Cognitivo (2 Habilidades) 12 18 24
C. Emocional (11 Habilidades) 66 99 132
C. Relacional (6 Habilidades) 36 54 72
Total Pretest o Postest 116 174 232

Resultados Descriptivos Generales

Son absolutamente claras las diferencias observadas entre los puntajes
del pretest y el postest cuando se analizan los grupos control y los grupos
experimentales en las 3 agrupaciones de grados.

En general, la tendencia es que en los grupos de primaria el componente
que mas se desarrollé con la intervencién pedagodgica fue la relacional,
seguido por de la emocional y por ultimo el cognitivo. Para los grupos de
secundaria, los 3 componentes mostraron igual desarrollo en el caso de
los grupos experimentales.
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Puntajes Totales y Componentes evaluados en Pretest y Postest para 1°y 2°

Comparacién Puntajes Totales
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Figura 1. Puntajes Totales y Componentes evaluados en Pretest y Postest para 1°y 2°
(Fuente: Rendén, 2010b).

Es evidente la diferencia en los puntajes totales del Postest frente a los del
Pretest. Mientras en los grupos experimentales se observa mejoria, en los
controles se observa un leve decremento en los totales del Postest.

Sin embargo, también existieron diferencias en los puntajes del Pretest en-
tre ambos grupos. Para el caso de los componentes Cognitivo y Emocional
tales diferencias no fueron significativas estadisticamente. Lo observado
en el componente relacional puede deberse a desproporcion muestral en-
tre los totales de estudiantes analizados en los 2 grupos.
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Puntajes Totales y Componentes evaluados en Pretest y Postest para 3’y 4°

Comparacién Puntajes Totales Componente Cognitiva
130 3 V4/ 13,0 3°y4
12,5
125 prd exp 7~ exp
120 12,0
115 S cont 11,5 ,% cont
110 /\\ 11,0
105 ~ 10,5
100 T " 10,0
Total Pretest Total Postest Cognitivo Pre Cognitivo Pos
Componente Emocional Componente Relacional
o\, a° o °
80 3ya 40 3°y4a
P 38 ~
75 exp 6 -~ — X )
70 ,% cont 34 ,% e cont
32
65 ~ 0 I
60 T ] 28 T 1
Emocional Pre Emocional Pos Relacional Pre Relacional Pos

Figura 2. Puntajes Totales y Componentes evaluados en Pretest y Postest para 3°y
4° (Fuente: Renddn, 2010b).

Similar a lo que se presenté en los grados 1° y 2° de primaria, las diferen-
cias en el Postest son evidentes frente a los Pretest entre los grupos control
y los grupos experimentales. En el pretest también se notan diferencias
que son estadisticamente significativas entre los grupos control y experi-
mental por el comportamiento del componente emocional.

En particular para los Postest, en todos los componentes son estadistica-

mente significativas las diferencias siendo positivo que las respuestas de
los grupos experimentales sean superiores a las de los grupos control.
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Puntajes Totales y Componentes evaluados en Pretest y Postest para 6" a 11°

Comparacién Puntajes Totales Componente Cognitiva
190 6°all 19,0 6°y 11
18,0
180 exp 4 exp
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Figura 3. Puntajes Totales y Componentes evaluados en Pretest y Postest para 6° a
11°(Fuente: Renddn, 2010b).

Para estos grados, en el pretest como en el postest son estadisticamen-
te significativas las diferencias tanto en los tres componentes evaluados,
como al comparar los grupos control y los experimentales.

Variaciones Absolutas y porcentajes de variacion observados desde
las 4 perspectivas factibles

Variaciones Experimental vs. Control en Pretest: en el pretest, los es-
tudiantes de los grupos controles respondieron mas positivamente a los
items cuestionados en el pretest, que los estudiantes de grupos experi-
mentales, sin ser muy diferentes las percepciones entre ambos grupos.

Variaciones Experimental vs. Control en Postest: las variaciones obser-
vadas fueron todas positivas indicando “mejoria” en los resultados de la
intervencion pedagégica para los grupos experimentales vs. los controles.
Las mayores variaciones se notaron en los grupos de primaria, donde pue-
de decirse que en general:

La intervencion pedagogica ayudd a mejorar en un 23% las competencias
y habilidades socioemocionales de los estudiantes en los grupos expe-
rimentales contrariamente a lo observado para los grupos controles. Al
comparar los resultados de los estudiantes en grupos experimentales vs.
los que no se recibieron el programa se puede decir que:
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En los grupos de 6° a 11° la mejoria de la intervencion pedagdgica fue del
14%. El componente cognitivo mostrd mejorias en los grupos con la inter-
vencion pedagdgica del 15% en 1°y 2°, del 17% en 3° y 4° y en los grados
de secundaria del 14%. El componente emocional mostré6 mejorias en los
grupos con la intervencion pedagdgica del 20% en primaria y 15% en los
grados de secundaria, cuando se comparan los resultados de los grupos
experimentales vs. los controles. El componente relacional mostré mejo-
rias en los grupos experimentales vs. los controles del 30% en primaria y
15% en secundaria.

Variaciones Experimental Postest vs. Experimental Pretest: las varia-
ciones calculadas dan respuesta a la pregunta jqué tanto cambiaron las
valoraciones de los estudiantes en los items del pretest y el postest de los
grupos experimentales o con intervencién? Puede notarse que las mayores
variaciones se concentraron en los componentes emocional y relacional,
porque en el componente cognitivo las variaciones fueron inferiores al 4%.

En los grupos experimentales, las mejorias del componente emocional en-
tre el pretest y el postest fueron del 10%, 14% y 18%, respectivamente, a
los grupos de 1°y 2°, 3°y 4°y 6° a 11°. En los grupos experimentales, la
mejorias del componente relacional entre el pretest y el postest fueron del
8% en 1°y 2°, 7% en 3°y 4° y 10% en los grupos de 6° a 11°.

Variaciéon Control Postest vs. Control Pretest: las variaciones calculadas en
este punto responden a la pregunta ;qué tanto cambiaron las valoraciones
de los estudiantes en los items del pretest y el postest en los grupos sin
intervencion pedagdgica?

Entre el pretest y el postest en lugar de verse mejoria en los componentes
evaluados, en todos los casos se obtuvieron variaciones negativas, es de-
cir, en los grupos que no tuvieron la intervencién pedagdgica, en lugar de
evolucionar la competencia socioemocional de los estudiantes, se notaron
leves involuciones:

Sobre el componente cognitivo, las variaciones obtenidas fueron cercanas
a cero, es decir, en los grupos controles este componente se mantuvo du-
rante el tiempo que durd la intervencion pedagégica en los grupos experi-
mentales. Para el componente emocional puede decirse que, en el caso de
los grupos controles de 3° a 11°, en lugar de evolucionar las competencias
socioemocionales de los estudiantes, decrecieron en un -10%, esto des-
criptivamente significa que los estudiantes de los grupos controles en lu-
gar de mostrarse mds asertivos y mas prestos a mostrar sus emociones, no
evolucionaron durante el tiempo que durd la intervencion pedagdgica en
los grupos experimentales. En el postest no mostraron mejoria en el com-
ponente emocional. En el componente relacional, los decrecimientos vistos
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entre los estudiantes de los grupos controles fueron mayores en la medida
en que se incrementé de grado -3% en 1°y 2° y -10% de 3° en adelante.

¢En cuales Habilidades se observaron los mayores cambios?

Componente Cognitivo (Constructos personales; capacidad para solu-
cionar problemas): en primaria, la habilidad mas desarrollada de este
componente fue Capacidad para solucionar problemas (Csp-). De 6° a 11°
(secundaria), se desarrollé en igual proporcion la capacidad de solucionar
problemas (Csp-) y los Constructos Personales (Cp-).

Componente Relacional (Conocimiento de la conducta habilidosa
apropiada; habilidades sociales y de comunicacion; conocimiento de
las costumbres sociales; conocimiento de las diferentes senales de
respuesta; capacidad de ponerse en lugar de otra persona -empatia-;
percepcion social o interpersonal adecuada): en primaria, la habilidad
de mayor desarrollo fue Percepcién social o interpersonal adecuada (Psa-).
Y, en segundo lugar, las habilidades con mayores diferencias observadas
fueron Conocimiento de costumbres sociales (Ccs-) en 1° y 2° y conoci-
miento de diferentes sefiales de respuesta (Cdsr-) en 3°y 4°.

En secundaria, las 2 habilidades con mayor desarrollo dentro de las evalua-
das del componente relacional fueron el Conocimiento de la conducta habi-
lidosa apropiada (Ccda-) y Percepcion social o interpersonal adecuada (Psa-).

Componente Emocional (Conocimiento de si; autoconcepto; valoracion
de si mismo; confianza en si mismo; automotivacion; autoeficacia; ex-
pectativas; preferencias y valores subjetivos; autorregulacion; auto-
control; autonomia): en 1° y 2° las habilidades que mas diferencias tu-
vieron al comparar los grupos experimentales y los controles en el Postest
fueron: Confianza en si mismo (Cm-) y Expectativas (E-). En 3° y 4° fueron
Valoracién de si mismo (Vs-) y Confianza en si mismo (Cm-). En 6° a 11°
fueron Automotivacion (Am-) y Autocontrol (Acl-).

Comparaciones por Grado y Género

Por Grados: no son evidentes las diferencias entre los puntajes del postest
y del pretest cuando se comparan los grados. En 1° y 2° los resultados son
similares, aunque hay una leve tendencia a que la intervenciéon educativa
haya tenido mayores efectos en 1° que en 2°, pero tales diferencias no son
considerables. Entre 3° y 4° las diferencias tampoco son considerablemen-
te distintas. En los grupos de secundaria existe una leve tendencia a que
los puntajes del postest sean mayores en la medida en que se incrementa
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el grado, sin embargo, como para 8°y 11° no se contd con grupos control
para realizar las comparaciones, los analisis de éstos grados deben ser
vistos como “los grados de secundaria”, para que las conclusiones sean
estadisticamente significativas.

Total Pre y Postest por Grados Total Prey Postest por Grados Total Pre y Postest por Grados

100 140 190
80 - 120 180
100 ]
6 170
B Pretest ég uPretest | | 159 W Pretest
0
HPostest | | 40 B Postest | | 150 B Postest

140
130

control exper control exper control control control | exper | control | exper | control | exper

Figura 4. Puntajes Totales de Pretest y Postest por grado y por grupos controles y
experimentales (Fuente: Rendén, 2010b).

Diferencias por género: en los grados de primaria no son significativas
las diferencias al comparar el género o sexo. Pero en los grados de secun-
daria si se nota un mayor efecto de la intervencién educativa para el caso
de las mujeres. Las estudiantes mostraron tener puntajes superiores en el
postest en comparacion con los resultados de los estudiantes hombres, y
la diferencia se dio influenciada por el componente relacional, donde las
estudiantes de los grupos experimentales obtuvieron mejores puntajes.
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Figura 5. Puntajes Totales de Pretest y Postest por género y por grupos controles y
experimentales (Fuente: Rendén, 2010b).

Es importante hacer notar que en el componente cognitivo, para el caso de
los hombres de los grupos control de 6° a 11°, no se obtuvieron diferencias
considerables entre el pretest y el postest, y para el caso de las mujeres
ocurrié una “desmejora” del pretest al postest.

Logros alcanzados en la competencia socioemocional con el progra-
ma de intervencion a partir de los diagnésticos realizados al inicio
por los docentes

Los estudiantes asumieron poco a poco una nueva forma de
trabajo fundamentada en el aprendizaje cooperativo; aunque
son grupos dificiles por la cantidad y por las caracteristicas
socioemocionales, se logr6 el desarrollo de las actividades
consideradas en el programa de intervencion.

De acuerdo con la valoracién de aprendizajes y logros espe-
cificos que hacen los maestros, se concluye que el progra-
ma tuvo mayor impacto en las conductas externalizantes que
internalizantes de los estudiantes, es decir, en aquellas que
tienen relacién directa con la parte interpersonal o social. Este
programa de intervencién permitié pensar razonablemente,
desarrollar pautas de conducta constructiva, darse cuenta de
sus sentimientos y de los de los otros, desarrollar la sensibi-
lidad frente a los contextos interpersonales y adquirir sentido
de proporcidn con respecto a las propias necesidades y aspi-
raciones en relacion con las de los otros.

Aunque las problematicas referidas inicialmente por los
maestros no se corrigieron totalmente, mejoraron en cuanto
a que representan un cambio positivo en el clima del aula de
clase y de las Instituciones Educativas. De acuerdo con los
maestros, dentro de los problemas especificos identificados
en el diagnéstico inicial que se pudieron corregir o mejorar a
través de la implementacién del programa estan:
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. Aceptacion, sentido de solidaridad y pertenencia a los
grupos.

. Disciplina, conductas mas adaptativas en el aula.

. Mayor conciliacion e integracion personal entre los
alumnos.

. Capacidad de didlogo, mediante el uso de palabras cla-

ve de apertura emocional.

. Clima de convivencia en los grupos.

. Mejores alternativas de resolucion de problemas.

. Disminucion de la agresividad sin motivo.

. Mayor expresividad emocional.

. Reconocimiento y aceptacion de las normas.

. Integracién y motivacién para el desarrollo de activida-

des académicas.

. Cambio positivo de actitudes.

. Reconocimiento del valor e importancia del trabajo en
grupo.

. Avance en habilidades de juicio y evaluacién.

. Participacion critica de acuerdo con el criterio propio

de cada estudiante.
. Aceptacion y apertura de grupos de amigos cerrados.

. Modificacién de respuestas agresivas fisicas, por hos-
tiles sélo verbales.

. Mayor empatia a la hora de valorar las situaciones con-
flictivas.
. La propuesta permitié ampliar el conocimiento que tenemos

de los estudiantes, ampliar la comprension de las adversida-
des que amenazan su bienestar, su permanencia en el sistema
escolar y, ante todo, favorecer la convivencia pacifica en la

124
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institucion escolar. Al respecto, se identificaron una serie de
situaciones familiares que se salen del control institucional y
del maestro y que, evidentemente, afectan las competencias
socioemocionales de los estudiantes.

. Abandono de los hijos.

. Actitudes y modelos negativos y pesimistas en el hogar.

. Agresividad-maltrato-violencia intrafamiliar.

. Carencia de autoridad en las familias.

. Conflictos internos de familia y dificultad para crear
acuerdos.

. Descomposicion familiar.

. Falta de acompafamiento, responsabilidad y compro-

miso de las familias en situaciones conflictivas o que
merecen su atencion.

. Falta de afecto y amor en el hogar.

. Falta de comunicacion asertiva entre las familias y los
docentes.

. Falta de conciencia o consideracion frente a la necesi-

dad de ayuda para solucionar problemas.
. Laxitud en la norma.

. Sobreproteccién por parte de los padres de familia.
Poca aceptacion o justificacion errada de las faltas aca-
démicas y normativas en las cuales los hijos incurren.
Las familias por lo general tratan de justificar a sus hi-
jos y defenderlos, no reconocen la manipulacién que
sus hijos ejercen sobre ellos.

. Soledad de los estudiantes en el hogar y uso inadecua-
do del tiempo libre.
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Algunas anotaciones sobre el programa de intervenciéon pedagodgica

La apropiacion del trabajo a partir del aprendizaje cooperativo, en algunos
casos, se constituyo en un logro relevante; como se reporta en algunas
de las instituciones, los nifios mejoraron en la discusién de los temas y se
daban a la tarea de opinar y confrontar puntos de vista; sin embargo, es
claro que en algunos momentos y en algunos espacios, este tipo de trabajo
fue mucho mas dificil dadas las caracteristicas de los grupos (disciplina y
relaciones interpersonales).

Hace falta, entonces, que este tipo de estrategias se utilicen de forma pro-
gramatica, y desde temprana edad, de modo que los nifios aprendan a
trabajar en equipo y se familiaricen con las condiciones del aprendizaje
cooperativo en grados inferiores de escolarizacién, esto determinaria ma-
yores éxitos en relacién con la competencia socioemocional.

. En relacion con las tematicas referidas al area de ética y valo-
res, es obvio que en las instituciones educativas han aborda-
do este tipo de topicos, pero la forma en la que se ha hecho es
repetitiva y poco reflexiva de modo que los estudiantes saben
nombrar valores, pero no los llevan a la practica. La exigencia
constante de una reflexidon y de poner en practica las habili-
dades de pensamiento critico reflexivo agotaba o desmotiva-
ba a los estudiantes; pese a ello, consideramos necesario no
desistir con el propésito de potenciar este tipo de habilidades,
ya que las dificultades actuales de la sociedad demandan este
tipo de trabajo en el aula de clase.

. Hubo casos especificos de nifios que sobresalieron por su
buen desempefio y capacidades para argumentar y explicar
sus puntos de vista, como estudiantes se destacaron por sus
dificultades de tipo social, relacional y cognitiva. Esto hace
pensar en la necesidad de hacer un seguimiento detallado de
estos casos, de modo que se puedan hacer las intervenciones
necesarias para potenciar o para remediar respectivamente.

. Dada la pluralidad de grupos y edades fue necesario ajustar el
instrumento de evaluacién por edades o niveles de formacion,
lo cual brindé mejores resultados en la aplicacion de la prueba.

. Los formatos permitieron tener un seguimiento detallado de
los procesos, pero para los maestros resultdé una carga im-
portante. Aunque en algunos grupos la autoevaluacion no fue
asumida como una actividad importante para pensarse a si
mismo, en otros casos, permitié que los estudiantes fueran
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conociendo sus falencias y fueran reflexionando y autorregu-
lando sus procesos.

. El proyecto no se quedd en un ejercicio que sélo era expe-
rimentado y vivenciado por las maestras, toda vez que los
estudiantes se constituyeron en protagonistas del trabajo.

. Esta propuesta exigié un cambio en la practica educativa, im-
plicé que los maestros visibilizaran a los estudiantes como
interlocutores validos, que pueden asumir un rol activo y pro-
positivo en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Recomendaciones

Depende del compromiso y creatividad de los profesores, sacar ade-
lante la propuesta y superar los obstaculos como la falta de tiempo y
la aparicion de nuevas tareas.

. Desde lo aprendido en el proceso, los docentes recomiendan
que para trabajar la competencia socioemocional en el aula
de clase se debe fomentar constantemente el trabajo coope-
rativo, de manera que los estudiantes aprendan a escucharse.
Ademas, es importante problematizar sobre algunos asun-
tos para que los estudiantes aprendan a resolver de manera
idonea los problemas. Al mismo tiempo, se debe trabajar la
motivacion.

. El aprendizaje cooperativo exige la creacion de una atmosfe-
ra de aceptacién, confianza, respeto mutuo, la discusion vy el
compartir cooperativamente en clase, se convierte en un es-
pacio facilitador del desarrollo moral, ya que la estructura del
trabajo cooperativo, implica la solucién de conflictos a través
del razonamiento y del consenso, aspectos estos que se cons—
tituyen en fundamento de una consciencia social y ética.

. El profesor es quien debe ayudar a los estudiantes a adquirir
habitos de pensamiento critico reflexivo, fomentando entre
ellos el dialogo, mediante el cual pueden discutir opiniones y
sentimientos y al mismo tiempo conocer los puntos de vista y
valores de otras personas.

. El trabajo a partir de las habilidades de pensamiento critico
reflexivo y el aprendizaje cooperativo posee una gran rele-
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vancia, pues permite, entre otras cosas, potenciar una postu-
ra autocritica frente al propio comportamiento, y favorecer el
desempefio social de los individuos a través de la argumenta-
cién racional y el posicionamiento ético.

Es imperativo para la institucidon escolar asumir la educacién
de la competencia socioemocional. Esta linea de trabajo exige
continuidad, y depende de los profesores y de la institucion
educativa que se puedan alcanzar mayores logros y mas du-
raderos.

Las nuevas generaciones son mas vulnerables a otras formas
de abuso y explotacién humana, por lo tanto, es necesario
crear espacios donde se fomente la conciencia de siy la auto-
valoracion.

Para desarrollar la competencia socioemocional es preciso
conocer muy bien las situaciones de adversidad que enfren-
tan los y las estudiantes, pero también es crucial, construir
con y desde los diversos estamentos que conforman la comu-
nidad educativa alternativas que fortalezcan la convivencia y
el bienestar de los estudiantes.

Si bien, dentro de los propdsitos de este trabajo estaba con-
siderado el favorecimiento de una actitud y comportamiento
ético, es la institucion educativa la llamada a encarar estos
hechos con mayor profundidad, tratando de desentraiar las
causas y factores asociados a estas problematicas. Es justo
decir, sin embargo, que algunos de estos comportamientos
se subsanaron y disminuyeron a medida que se iban desa-
rrollando los encuentros, pero no podemos garantizar un
cambio total en los nifos, ello depende de que las docentes
y la misma institucién siga haciendo un acompafiamiento. El
profesor es quien debe ayudar a los estudiantes a adquirir ha-
bitos de pensamiento logico y critico, fomentando entre ellos
el didlogo, mediante el cual pueden discutir sus opiniones y
sentimientos con los otros y al mismo tiempo.
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LA COMPLEJIDAD, FUENTE DE UN PROCESO
DIDACTICO ALTERNATIVO EN UN TALLER
DE NARRATIVA(S)

Célica Esther Canovas Marmo

Introduccion

El presente texto es uno de los productos generados sobre la propuesta y
consecucion de un taller de narrativa(s), desde la perspectiva de la com-
plejidad teorizada por Edgar Morin, que tenia lugar en el contexto de una
institucion universitaria particular, ubicada en el centro de México, y que,
posteriormente se llevé a cabo como pilotaje en una preparatoria privada
de la misma ciudad.

Segun lo concebido por tres profesores del drea universitaria, se planted
como objetivo general: inducir a los participantes a cambiar la forma de
pensar al introducirlos en la practica reflexiva de los principios de dicha
perspectiva tedrica, con la intencién de comenzar a modificar el proceso
tradicional del pensamiento. En otras palabras, se proponia el rompimien-
to del esquema lineal de pensar, como: ir de causa a efecto o de insumo a
producto, asi como de abordar el objeto de estudio de manera fraccionada
a través de las distintas areas del conocimiento.

Criterios impuestos desde los inicios de la ciencia como tal, a través de
lo que se conoce como el método cartesiano o método cientifico, mismo
que impone la objetividad como Unica manera de hacer ciencia, lo que
conlleva la blisqueda de la comprobacién objetiva de una hipotesis y/o del
cumplimiento de un principio axiomatico del conocimiento, asi como de
la asuncién del objeto de estudio de manera fraccionada al hacerse desde
diferentes areas de conocimiento.

Se sefala que el interés despertado por los aportes tedricos del paradigma
de la complejidad revisados en su conjunto para presentar un ensayo inte-
grador y asi concluir un ciclo de doscientas ochenta y ocho horas virtuales
del: Diplomado Transformacion Educativa, una Formacion en los Saberes
Globales y Fundamentales de la Docencia, asi como que las indagaciones
de lo que ya se hacia en el contexto institucional universitario, donde se
labora, dieron origen a llevar a la practica lo programado, generando este
pequefio proyecto de investigacién, cuyo punto focal fue la réplica en una
preparatoria de lo que ya se implementaba en la universidad.
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Por lo tanto, la propuesta innovadora tuvo su origen en un primer esce-
nario pautado por el método cientifico cartesiano que, sin embargo, deja
intersticios que permiten llevar a cabo experiencias como ésta. En cambio,
el segundo escenario es receptivo a las innovaciones, y los docentes que
en él trabajan, accedieron a llevar a cabo el pilotaje a fin de poder tener
registro de los productos narrativos que, finalmente, se pudieran analizar
y reflexionar, de manera de poder llegar a ciertas conclusiones en la fase
de la investigacién que nos habiamos propuesto concretar.

Exploraciones, primera parte

Las indagaciones de lo que ya se hacia en la universidad, me llevaron a un
grupo de tres jovenes profesores (R.M.; R.P. y N.M.C.) que utilizaban como
medios didacticos la narrativa escrita, el juego de mesa y el comic; ellos
compartieron sus practicas docentes e inicialmente tuvieron la intencién
de realizar el pilotaje, pero situaciones especifica de algunos de ellos, de-
dicados a procesos de titulacién o de otros tramites, hicieron imposible la
concrecion de lo programado como investigacion.

No obstante, a estos docentes les expresamos nuestro agradecimiento
por haber compartido sus experiencias, ya que lo que se expone es fruto
de las conversaciones que tuvimos como equipo de trabajo. La motivacion
fue la inquietud de innovar y nos dimos a la tarea de identificar qué princi-
pios de la teoria de la complejidad se manifestaban en lo que ellos hacian.
El proyecto didactico era un: Taller de Narrativa(s). El motivo de expresar el
nombre con la ‘s’, entre paréntesis, significaba que el taller se pro ponia de
manera que cada participante narraba su historia de tres maneras diferen-
tes: por escrito, en un juego de mesa y a través de la imagen de un comic.

La planificacion del proceso se hizo considerando la aplicaciéon de cinco
principios seleccionados del paradigma de la complejidad: el sistémico, el
hologramatico, el retroactivo, el recursivo y el de reintroduccién, (cuyas
precisiones conceptuales se haran como cierre explicativo de las acciones
que se llevaron a cabo segun el o los principios que dichas acciones ejem-
plifiquen). La seleccion de éstos se acordd después de dialogar el equipo
en torno a la manera de como entendiamos la propuesta moreniana de la
complejidad; de comuln acuerdo, asumimos entender la complejidad como
la realidad misma.

Cabe senalar que, segin Moreno (2002), si se entiende la complejidad
como realidad, el conocimiento sobre cualquier tipo de fenémeno, plan-
teado como objeto de estudio, se vera desbordado, ya que lo que cono-
cemos de cada fendmeno son ciertas caracteristicas concretas que, a la
vez, dejan un amplio margen para el azar, la incertidumbre, la aprehensién
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holistica, el devenir, la subjetividad, la imaginacion, la creatividad y otros
aspectos que no son tenidos en cuenta por el método cientifico tradicional.

En atencién a lo expuesto, segln nuestras experiencias como docentes,
de comun acuerdo los cuatro incorporamos otra caracteristica: el desafio,
porque estuvimos de acuerdo que el implemento de estrategias diferentes
en los procesos de ensefanza-aprendizaje en un contexto institucional
universitario, conlleva al rompimiento de las formas candnicas del pen-
samiento tradicional imperante, a manera de un denominador comun, en
las mentalidades conformadas en y desde los paradigmas que han guiado
y guian el quehacer cientifico. Cabe sefialar que Morin (1998) explica la
situacion de la educacién universitaria diciendo

La Universidad es conservadora, regeneradora, generadora. Con-
serva, memoriza, integra, ritualiza una herencia cognitiva; regene-
ra esa herencia reexamindndola, actualizdandola, transmitiéndola;
genera el saber, la cultura que formardn parte de esa herencia.
Segun los dos sentidos del término “conservacion”, el cardcter con-
servador de la Universidad puede resultar vital o estéril. La conser-
vacion es vital si significa salvaguarda y preservacion, pues sélo se
puede preparar un futuro, salvando un pasado, y estamos en un
siglo en el que multiples y potentes fuerzas de desintegracion cultu-
ral estdn actuando. Pero la conservacion es estéril si es dogmadtica,
petrificada, rigida (p. 2).

En sintesis, aceptar la multiplicidad hace significativo asumir la compleji-
dad como un modo de pensamiento que vincula opuestos; ya que, si bien
buscamos y existe un orden, esto también implica aceptar el desorden;
si trabajamos lo universal, al mismo tiempo consideramos lo particular;
en blusqueda de lo regular, encontramos lo irregular; también podemos
acceder a instantes congelados de una realidad (llamese tiempo, materia
u otro). Todo esto, sabemos que implica un devenir constante. Estas ideas
las evidencia Morin (1998, p. 54) al definir la complejidad como: “un tejido
de constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados, que presen-
tan la paradéjica relacion de uno y lo multiple”.

Redimensionar la realidad de la manera que el autor citado nos muestra,
dio lugar a estructurar el proceso del taller como una unidad constituida
por principios miultiples (antagénicos, concurrentes, divergentes y com-
plementarios), cuya consideracion debe ser trabajada de forma simultanea,
en el entendido de que al establecer las estrategias adecuadas para lograr-
lo, motivaria a los participantes a pensar de manera diferente.

Dadas las observaciones antes sefialadas, creimos viable la posibilidad de
plantear el proceso de manera sistémica; esto es, como: “una unidad global
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organizada de interrelaciones entre elementos, acciones e individuos” (Morin,
1998, p. 124). En ese sentido, se propuso llevar a cabo las acciones aseguran-
donos que las diferentes versiones narrativas tuvieran una misma jerarquia.
En este propdsito, quedan entonces las tres programadas en horizontal y
coordinada cada una por el académico especializado en la técnica didactica a
emplear. En consecuencia, se trata de garantizar que las intervenciones de los
tres docentes faciliten las acciones narrativas de los participantes aclarando y
organizando las acciones, asi como para motivar sus intervenciones.

Figura 1. Disefio de las acciones de los docentes facilitadores.

Las acciones de los docentes en el Taller de Narrativa(s) tienen por cometido
lograr la expresidn a través de las distintas narrativas; por eso, se les identi-
fica como facilitadores. A continuacién, se explica como las llevaban a cabo:

La primera accion: lograr la versién escrita de una historia, actividad a car-
go de R.P. Cuando se habl6 de que el tema a escribir seria conceptual, in-
tervinieron R.M. y N.M.C.; los participantes eran invitados a seleccionar un
concepto asociado con los términos: “aventura”, “decepcion”, “vida”, etc., en
torno a la cual se desarrollaria la trama que seria planteada como una histo-
ria en linea. El principio hologramatico, adoptado por el coordinador, tenia
como objetivo que en la accién, cada sujeto descubriese el vinculo entre
objeto-interaccion y sistema-organizacion. La finalidad de esto obedecia

a la captacion de la realidad del fenémeno, abordandolo como un sistema.

En efecto, se visualiza el fenémeno como un todo integrado por partes
estrechamente relacionadas, con la intencién de que los sujetos detecten
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el grado de importancia que cada elemento tiene, a partir de la definicién
de los otros elementos; esto permite identificar los alcances dinamicos de
la estructura. Para esto, es necesario construir un pensamiento capaz de
comprender que la relacién entre los elementos también forma parte del
todo, como un elemento mas.

En sintesis, la seleccién del principio hologramatico se concreta en el mo-
mento en que cada coordinador busca promover la construcciéon de un
pensamiento complejo, capaz de captar la realidad a manera de hologra-
ma, es decir, aprehender el fendmeno con no menos de tres dimensiones,
en atencién a que unas veces aparecera hundido en el contexto y en otras
como un relieve del mismo, seglin se ubique el observador. Los participan-
tes, motivados para narrar la historia de la manera descrita, debian dejar
claramente expresada una premisa, para asi generar la segunda narrativa,
la del juego.

La segunda accion fue, entonces, la narrativa del juego de mesa. Esta ex-
periencia conté con las intervenciones de R.P. y N.M.C., y fue coordinada
por R.M., quien la explica de la siguiente manera!

En todas las culturas existen dos caracteristicas, entre las multiples
que las constituyen su devenir historico-social, que colaboran en la
construccion del sentido de comunidad: un espacio para la recrea-
cion ludica y otro para el culto del dios o de las deidades. Siendo
ambos espacios rituales, el ludico y el religioso, pueden fundirse en
un abrazo cultural, si entendemos como la comunidad acepta una
persona capaz de disefiar un ordculo para conocer los designios del
o los dioses y reglamente el comportamiento individual y colectivo
de la comunidad. La interaccion entre el shamdn y el consultante, a
la hora de interpretar la voluntad divina, origina una serie de pau-
tas de accion que culminan en conocer el estado de las cosas que
se desea saber. Ello origina que la comunidad ansie tener su propia
version del ordculo para tener acceso voluntario a las respuestas,
en una actividad ludica que divierte pero en el fondo no deja de
tener su basamento esotérico Estos son un referente obligado para
identificar y entender la constitucion social de los emergentes cul-
turales que se recobran en juegos de mesa de larga tradicion en
paises como China, entre otros.

Una vez expuesta la idea de la narrativa del juego de mesa, quien coor-
dina conjuga tres elementos: la cosmologia, la narrativa social expresada
en el imaginario social, y las pautas normativas que le dan coherencia a

1.Version libre de la autora del texto, de escritos realizados por Robert Martinez
(2006).
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la concrecidn del juego. En sintesis, los principios de la complejidad que
se han seleccionado son el sistémico y el hologramatico, ya conceptuali-
zados para explicar la narrativa escrita. De manera igual, se aplican estos
principios en la siguiente accion o narrativa del comic.

La tercera accion, el comic, estuvo coordinada por N.M.C. y los colaborado-
res fueron R.P. y R.M. En esta etapa se requirieron determinar los tres ele-
mentos mediadores que caracterizan la concrecion de la historia que se na-
rra: el lenguaje, los personajes y la aplicacion. Platicas sostenidas con N.M.C.
nos permitieron saber las razones que lo motivan a trabajar asi con sus
alumnos de disefio grafico, cuyos resultados sentia que por su valor, debian
sistematizarse en un proyecto de investigacion, como el que se trabajaba

El cémic me interesa como una manera de narrativa sobre temas de
actualidad, y los uso en las clases como detonadores diddcticos. En
esta actividad, que reconocemos como predominantemente empiri-
ca, comenzamos a ver la necesidad de investigar, conocer qué han
hecho otros y como han explicado lo hecho. Por lo tanto, en nuestro
trabajo se refleja lo que cada uno de nosotros tiene procesado como
conocimientos propios -experiencias cognitivas y empiricas- y las
cosas comienzan a salir por medio de intuicion creativa. Sabemos
que con esta manera de proceder estamos rompiendo modelos rigi-
dos que predominan en la cotidianidad de las aulas universitarias.
Los resultados, motivan y justifican la necesidad de sistematizarlos
para difundir la experiencia (N.M.C., 2010).

La consecuciéon de los tres tipos de narrativas crearon un torbellino de
ideas producido por el interactuar de las mismas, al ser generada una del
seno de la otra, pero también cuando se empezaban a pensar en la inte-
rrelaciéon de unas y otras.

En efecto, lo anterior sefialado, produjo una organizacién que activo la
entrada, la transformacién, y la salida, de cada narrativa; en lo cual, mucho
tenia que ver la participacién colaborativa de los tres coordinadores.

El didlogo entre ellos mismos, y/o con los participantes, de estos entre si,
y, a la vez de cada uno con sus propias historias narradas en medios de
expresion tan diferentes, hizo que las narrativas de cada uno se vieran
desviadas y cambiantes, al incluir elementos distintos y hacer que desapa-
recieran otros. Este flujo fue producido al operar el pasaje de una narrativa
a otra, asi como al generar el didlogo entre los presentes-participantes,
también origind otros principios que caracterizan la complejidad: los tor-
bellinos o bucles retroactivos y de recursion, aplicados en la construccién
de la trama narrativa. Esta: “idea de bucle no es una idea moérfica, es una
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idea de circulacion, circuito, rotacidn, procesos retroactivos que aseguran
la existencia y la constancia de la forma” (Morin, 1998, p. 214).

Aceptar este quehacer recursivo, ciclico, a manera de circuitos, permite
constatar las versiones de cada narrativa. En este Taller de Narrativa(s) se
puso en claro que el bucle no tenia su origen en la informacion, sino que
su tarea es generar la informacion, al asociar y unir aquellos elementos que
parecen divergentes y dispersivos. En consecuencia, la narrativa escrita
creod el juego, pero este afectd la premisa contenida en la narrativa escrita,
a la vez que propicia la narrativa grafica, cuya misién es graficar al juego.

Esta manera de concebir el/los proceso/s tuvo como punto de confluencia
el principio de reintroduccion a la primera narrativa, ya que el narrador
comienza a plantear la historia re-considerando lo improbable como pro-
bable, lo cual da lugar a que la trama sea re-escrita, de manera diferente.

En sintesis, para los tres académicos universitarios plantear el/os proceso/s
del Taller de Narrativa(s) desde un punto de vista de la recursividad, a ma-
nera de bucle, significaba aceptar la necesidad de partir del desorden de
los elementos que, al ser mediados por la interaccién de los participantes
y de los propios cédigos y normatividades, lograban un orden determinado
debido a la organizacién de la interaccién, pero esta también conllevaba
un nuevo desorden. Una via adoptada por los coordinadores para provocar
esa re-introduccién fue transpolar la historia.

Exploraciones, segunda parte

Sobre el segundo escenario es necesario hacer un acercamiento descrip-
tivo del mismo, asi como de las caracteristicas generales de los docen-
tes que participaron y de los estudiantes que intervinieron para tener los
productos narrativos de lo que se planteé como un pilotaje del Taller de
Narrativa(s), ya que si bien se siguieron los lineamientos del proceso antes
descrito, hubo particularidades que se deben de conocer.

El contexto institucional es una preparatoria privada que tiene ocho afios
de ser creada como un espacio educativo alternativo, lo cual para sus
duefios significa estar abiertos a propuestas innovadoras centradas en el
aprendizaje de los estudiantes. Con dicho principio rector seleccionan a
los docentes que trabajan en ese lugar, y se les capacita en la adquisicién
de herramientas que faciliten la apertura mental con el objetivo de confor-
mar una manera diferente de pensar. Al respecto, el director del plantel se
expresé en los siguientes términos
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Provengo de una educacion escolarizada y profesionalizante que
me formd para ser ingeniero; sin embargo, el hecho de que incur-
sionara por el complejo problema de los procesos de ensefianza-
aprendizaje se debio a que entiendo que el mundo actual no permi-
te conocer la realidad como blanco o negro, sino que ésta serd el
producto de una combinacion de ambos.?

En otras palabras, se hace referencia al conocimiento compartimentado,
dando una aprehensién parcializada de la realidad. Precisamente, esto
proviene de la concepcidn cientifica de que los saberes fisico, biolégico
y social, que si bien se relacionan entre si, llegan a conformar campos de
conocimientos que buscan la objetividad, cuando la verdadera riqueza del
conocimiento no esta en el logro de ésta sino en la complementariedad de
los diferentes factores que hacen del ser un ser humano inteligente, sen-
sible y espiritual.

El entrevistado continta explicando su postura pedagdgica

Yo les digo a los maestros que si bien tenemos que atenernos a los
planes curriculares de la Secretaria de Educacion, paralelamente
tenemos que crear espacios donde los chavos puedan romper las
limitaciones impuestas por un aprendizaje compartimentado en
asignaturas.?

Lo que se explica desde la visién de Morin (1998) cuando sefala que la
compartimentacion del conocimiento cientifico que torna incompatibles la
fisica, la biologia, la antropologia, la sociedad y hace que el espiritu hu-
mano no quepa, produce una “disyuncion/simplificacion de la que hay que
escapar” (p. 31). Para lo cual este autor propone

Hacer interactuar los términos que se remiten unos a otros, se ha-
ria productivo, a través de estos procesos y cambios, de un conoci-
miento complejo que comporte su propia reflexivilidad (p. 32).

Esto conlleva una propuesta de transformacién de los “circulos viciosos”
impuestos por la logica cientifica tradicional, en “ciclos virtuosos, que lle-
guen a ser reflexivos y generadores de un pensamiento complejo” (Morin,
1998, p. 32).

Bajo esta manera de asumir la realidad se abordé la propuesta programada
del Taller de Narrativa(s) con los tres docentes del segundo escenario en el

2 Entrevista a director, realizada en 2011.
3 Entrevista a director, realizada en 2011.
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que llevarian a cabo el mismo. Es importante sefalar que los facilitadores
eran: la maestra de espafiol, quien se encargd de la parte narrativa escrita;
la psicopedagoga de la institucién, se encargd de la narrativa ludica; el
maestro de arte asumio el rol de facilitador a través del dibujo.

Asi, para seguir los lineamientos antes descritos, proyectados por los tres
docentes universitarios, se planteé una conversacion con los docentes
preparatorianos, abordando temas como la importancia del aspecto lidico
en el proceso del aprendizaje del idioma y en la expresién artistica, todos
asumidos desde la perspectiva de la complejidad moreniana, y que los
facilitadores ahora implicados, matizaron desde sus propias experiencias
docentes.

Asi, la maestra de espanol destacé la importancia de asumir lo ladico no
sOlo a través de un juego, sino que para ella era muy importante asumir
todo el proceso de aprendizaje de manera ludica

Considero que las relaciones que se dan entre sujetos, asi como
de estos con los objetos, denotan acciones que, actuando recipro-
camente, modifican el todo. Para mi, ahi radica lo ludico, como
una dimension del desarrollo de las personas; aunque reconozco el
papel que como tal, tiene el juego como se sefiala en la propuesta
del taller, es importante que en cualquier proceso de aprendizaje se
aplique lo lidico como una manera de expresar lo que se siente.*

En ese mismo tenor se expresaron la psicopedagoga y el profesor de arte,
quienes coincidieron en que todo aprendizaje basado en la experiencia
que se dé en cualquier edad, las actividades ludicas pueden ser una eficaz
metodologia. El matiz que introdujo el profesor es que no entendia como
basico que los chicos se expresaran a través del cémic, ya que cualquier
forma grafica que adoptaran podria considerase una narrativa a través de
la imagen; sin embargo, aceptd trabajar en el taller en la expresion que
para el mismo estaba planificada.

Respecto a los y las estudiantes que voluntariamente trabajaron en el taller
es importante sefialar que provienen de hogares que tienen otra vision de
cémo sus hijos e hijas deben de aprender, de ahi la seleccién de una escue-
la que propone procesos educativos alternativos. Fueron siete los que par-
ticiparon (4 mujeres y 3 varones), en un encuentro que se fijé para un sa-
bado a las 9:30 de la mafiana; sus edades oscilaban entre los 16 y 17 afios.

4 Entrevista a maestra de espafol, realizada en 2011.
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Metodologia y Resultados

Los facilitadores preparatorianos se dieron a la tarea previa de estudiar
las acciones programadas por los facilitadores universitarios, dialogando
con quien escribe sobre el esquema que se muestra en este texto, bajo el
subtitulo: “Disefio de las acciones de los docentes-facilitadores”, y llegando
al acuerdo que ellos tendrian libertad de actuar, ya que eran quienes co-
nocian a los alumnos.

Para comprender como llevaron a cabo las narrativas, en el presente texto
se recuperan las palabras inductoras de la profesora de espafiol, que fue
el matiz de particularidad que le dieron al proceso llevado a cabo segln
las acciones programadas y ya explicadas, asi como las narrativas de dos
participantes analizadas desde la perspectiva metodoldgica de andlisis de
contenidos. (Andréu, 2003).

Una facilitadora se presenta y expone qué se haria, motivando a las y los
participantes:

. “Chavos y chavas agradecemos que hayan venido para llevar
a cabo este ejercicio de narrativas, espero que cuando se va-
yan sientan una gran satisfaccion interna de haber hecho algo
diferente. Para ello, les vamos a pedir que, asi como cuando
empezamos a jugar al domind, primero mezclamos las fichas
creando un desorden en ellas, para luego, comenzar a orde-
nar de manera diferente a cdmo estaban. Y, para ello, es muy
importante ser creativos, innovadores, desafiantes. Veamos L.
;qué significa para ti ser creativo?”

. “Es hacer cosas diferentes, nuevas a las que ya se conocen”.

. “Bien. Entonces, eso es lo que haremos hoy, todos nosotros
aca. jEstan de acuerdo? (...) Bueno, comenzaremos por escri-
bir un texto breve sobre uno de los siguientes temas: “vida”,

"« LT

“amor”, “paz”, “nada”.

El facilitador interviene diciendo:

. “Recuerden que estas palabras son abstractas o sea que son jqué?”
. “Conceptos, dice uno de los presentes”.

. “Bueno... narraran una historia que diga cosas sobre ese concepto”.
. “;También podra estar el contrario en el texto? Por ejemplo, si

hablamos de la vida jpuede estar la muerte?”
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. “Si, responde el facilitador, eso le da mas riqueza y también lo
hace mas complejo”.

. “;Podemos asociarnos y narrar una historia, digamos que a 4
manos; podemos hacer que los opuestos dialoguen entre si?”

La tercera facilitadora aplaude la idea propuesta por la estudiante. Los
estudiantes conversan entre si y eligen los conceptos que van a trabajar.
Dos de los siete se juntan para escribir sobre la “vida” y la muerte; otros
dos lo hacen sobre la “paz” y la “guerra”; una elige escribir sobre la “nada”.
A continuacion, se transcriben los textos seleccionados.

Narrativas escritas

Es importante sefialar que por motivos de espacio, sélo retomaremos uno
de los temas trabajados, seleccionando el que habian escrito de manera
colaborativa sobre el concepto “vida” y su (aparente) contrario “muerte”,
dado que la propia forma en que lo asumieron los asistentes consideramos
que fue muy creativo.

Vida

Narrativa a cuatro manos

Soy mujer, me han ensefiado a que tengo que ser madre, engendro
como la tierra, acuno, cuido, educo en los primeros valores. ;Eso me
hace creadora de vida? ;Soy la vida? Sin el hombre, no creo vida.

Soy hombre, me han ensefado que soy fuerte, audaz, como provee-
dor fui cazador-recolector y no debia de tener miedo; si alguien se
oponia, peleaba. Entonces, maté. Soy una cara de la muerte y, sin
embargo, fecundo un vientre que da vida.

Somos mujer y hombre. ;Vida y muerte? No, ambos somos vida y
ambos somos muerte.

A la escritura sigui6 la lectura de los textos. Participaron en los comenta-
rios de los mismos.
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1. Narrativa del juego

Y se paso a las narrativas a través del juego, para lo cual se siguio la pro-
puesta de Robert Martinez (docente universitario del grupo inicial), quien
en el texto donde explica el origen del juego y su perspectiva para aplicar-
lo. Los siete criterios enunciados por Martinez (2006, p. 86) son: Condicio-
nes previas, Reglas, Inicio, Desarrollo e interaccion, Situaciones especiales,
Desenlace y Aprendizaje, mismos que pautaron el disefio del juego:

De la vida y... la muerte

. Objetivo: Como seres humanos, proponer ordenar el caos que
provoca pensar en la vida y la muerte como contrarios, para
que sean complementarios.

. Escenario: 1) Disefio del juego, cartulina con un sendero divi-
dido en compartimentos iguales, numerados e ilustrados; se
avanza siguiendo el nimero de un dado que se arroja sobre
la mesa. 2) Personajes: mujer y hombre, portadores de: viday

muerte.
. Mujer y hombre ocupan un lugar en el cosmos.
. Vida y muerte son el mismo cosmos.
. La regla principal: ) repensar lo expresado en la narrativa es-

crita alaluz de un juego de mesa, b) estructurado en pregun-
tas detonadoras que hagan reflexionar sobre los 4 personajes
para c) determinar si son o no, secundarios y principales, asi
como quién ocupa el lugar en el cosmos o son el mismo cos-
mos.

. Situaciones criticas, (de la tdctica a la estrategia): ;Si la mujer
no engendra hijos, es la muerte? ;Si el hombre no mata, es la
vida? Si no cumplen con el deber ser indicado jno ocupan un
lugar en el cosmos? ;Quiénes son parte del cosmos o el cos-
mos mismo?

. ¢{Como escapar de esa identificacién inicial centrada en la mu-
jer y el hombre; acaso la vida y la muerte no tienen otras di-
mensiones?

. Desenlace: ;Qué significa ser una parte del cosmos y ser el

cosmos mismo?

. En este juego: ;Qué aprendimos sobre la vida y la muerte?
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2. Narrativa de la imagen

Después de llevar a cabo el juego, se pasé a la representacion grdfica del tema

Figura 2. Representacion grafica del tema.
Por ultimo, conjuntando las anotaciones de las respuestas obtenidas en
el juego planteado, y en lo que habian disefado graficamente, hicieron la
nueva version de la narrativa escrita.
3. Otra version de lo escrito a cuatro manos
“De lo dicho y sentido: de la vida y de la muerte”
Se cuenta que en una region de Siberia, hace mds de quinientos mi-
llones de afios habia una region pantanosa, llena de una rica flora y

de grandes animales. Este paisaje lleno de vida fue desapareciendo
y la muerte reiné sin competencia. ;Qué habia pasado?

143
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La ciencia dice que el calor de la Tierra fue en aumento, secé todo
y resquebrajoé el suelo. Un inmenso volcdn habia nacido, oleadas de
magma brotaron, sembrando la destruccion e hizo que el paisaje
pareciera lunar.

Hoy la desolacion se viste de verde y de aquel pasado sélo quedan
unas duras cresterias por donde se desliza el tigre siberiano.

No, no sélo la mujer y el hombre son vida y muerte; el planeta que
habitamos pende de un delgado hilo del caos, es la nada y el todo;
asi, el ciclo continua.

Con la recuperacion de estas cuatro versiones de lo narrado (narrativa escri-
ta -primera versién; historia hecha juego, historia llevada al comic y replan-
teamiento de la historia escita inicial), justificadas con algunos fragmentos
propiciatorios de las mismas, se abre el espacio a algunas ideas finales.

Conclusiones

Al reflexionar sobre los principios elegidos por los facilitadores universita-
rios (sistémico, hologramatico, retroactivo, recursivo y reintroductorio) en-
contramos aspectos propios del proceso llevado a cabo en la preparatoria.

Idear el proceso narrativo como un sistema estructurado por las tres for-
mas de expresion (escrita, juego y comics), seleccionadas de narrar, asi
como por todas las acciones que las desencadenan, permite que cada una
de las narrativas tenga valor en si mismay como parte del todo. “El sistema
ha tomado el lugar del objeto simple y sustancial, y es rebelde a la reduc-
cién a sus elementos” (Morin, 1998, p. 122).

Sin embargo, pensamos que hay un riesgo al querer evitar el reduccio-
nismo que se da al aprehender el objeto por sus partes -impuesto por el
método cientifico tradicional-, cayendo en un exagerado sentido holistico
de los procesos. Para evitar este segundo exceso nos parecié importante
rescatar algunos fragmentos de como se daban las interrelaciones de las
partes (no sélo de la narrativas, sino de los actores participante) que, sin
embargo, por razones de extension, no pudimos ejemplificar todo lo que
hubiera sido necesario para que: “la interrelacion que une la explicaciéon
de las partes al todo y reciprocamente, es de hecho una invitaciéon a una
explicacién recursiva (...), es en el circuito partes-todo-partes donde se
forma la descripcién y la explicacion” (Morin, 1998, p. 150).

En cuanto a lo retroactivo/recursivo/reintroductorio se evidencia en el se-
gundo escenario de la experiencia en las formas narrativas logradas, ya
que la informacién que los estudiantes sobre el concepto de la palabra
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“vida” son convulsionadas por las acciones posteriores a la primera narra-
tiva. Seglin Morin, (1998), esto produce otras ideas: “uniendo y asociando
en organizacién lo que de otro modo seria divergente y dispersivo (...) la
idea de bucle retroactivo se confunde con la idea de totalidad activa” (p.
215) pero, ademds de ser un proceso sobre si mismo: “es todo proceso
cuyos estados o efectos finales producen los estados o causas iniciales” (p.
216). Y ello se ve en la elaboracion de las sucesivas narrativas, donde se
identifican procesos de “produccion en siy de regeneracién” (p. 216), esta
ultima tomada como re-organizacion, que es la evidencia del aprendizaje
basado en nuevas informaciones, asi como en el didlogo reflexivo, en este
caso sobre el concepto que los ocupaba y que los hacia reintroducirse en
el tema.

En lo que respecta a la experiencia procesal del segundo escenario, los
textos manifiestan la incertidumbre, en especial cuando consideran los
opuestos (vida-muerte) y las ideas que ello les genera. También, hay una
redimension del ser humano (mujer, hombre) en funcién de los dos con-
ceptos antagdnicos-complementarios mencionados y cuando piensan el
puesto que ocupan en el cosmos. En el caso del hdbitat que describen en la
segunda narrativa escrita, se redimensiona como un ecosistema dinamico
donde hubo vida, luego todo desaparece ante la propia accion del planeta,
para resurgir ahora en un lugar con otro tipo de vida.

Cabe sefalar que del ultimo escenario, se eligieron las narrativas(s) de dos
estudiantes fuertemente contextualizados en la perspectiva de la comple-
jidad, por provenir de hogares de académicos y de artistas consustancia-
dos con esta propuesta de ver la complejidad como realidad. Lo hicimos
asi como una manera de demostrar los logros que se pueden dar con la
aplicacion de los principios seleccionados, no sin estar conscientes de que
se trata de sujetos que no obedecen a las caracteristicas de la mayoria de
nuestros estudiantes; lo cual hace que éstos queden pendiente para ulte-
riores exploraciones.

En sintesis, pensamos que la misma experiencia fraccionada, que se re-
cupera en este texto, encierra una vasta riqueza que motiva para seguir
incursionando en estos terrenos complejos de la complejidad.
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COMPORTAMIENTO DOCENTE
Y DISCIPLINA ESCOLAR

Carmen Maria Cubero Venegas

Palabras introductorias

El origen de la informacién con la que se elabora el presente trabajo co-
rresponde a un proceso observacional realizado en dos escuelas: una ubi-
cada en una zona urbana y otra en una zona urbano-marginal. El trabajo lo
realizé un equipo interdisciplinario de profesionales en Orientacién, Edu-
cacion Especial y Psicologia. El foco de observacion fue en dos grupos de
quinto grado. El registro de lo que sucedia en el aula se hizo en forma de
espejol. Los datos se organizaron de manera que las investigadoras fueran
develando la realidad o las realidades de las aulas e identificando, en la
practica, la dindmica que gira alrededor de la disciplina y la convivencia.
Se construy6 un referente tedrico que permite plantear una aproximacion
explicativa a las realidades encontradas.

Propuesta conceptual

Es dificil referirse a la disciplina sin una nocién de conflicto que la acom-
pane. El conflicto suele percibirse en forma negativa y muy pocas veces
se piensa en las oportunidades que representa; entre otras, la posibilidad
de permitir el desarrollo de destrezas sociales y cognitivas en las perso-
nas, asi como un significativo aporte al mejoramiento de las relaciones
interpersonales, pues mientras estas existan, es innegable la presencia de
situaciones conflictivas.

Si se percibe el conflicto de una forma negativa, considerandolo como
“algo malo” que no debe presentarse si las personas estan sanas y buscan
el bien, pensado como sinénimo de violencia, suscita sentimientos desa-
gradables que llevan a las personas a evitarlos y esto las aisla, las separa
y les genera sentimientos de enojo y frustracion, que dafan a la persona
con afectaciones psicosomaticas del mismo modo que las interrelaciones
con otras personas. Otro aspecto a destacar desde la perspectiva nega-
tiva del conflicto es que suele llevar a una competencia o lucha de poder
donde los asuntos se plantean como situaciones de ganar o perder e im-
poner la voluntad de aquel que gane. Todo lo anterior genera condiciones
destructivas, particularmente en las relaciones interpersonales, y esto en
ambientes escolares genera un clima de aula o escolar propicio para que se

1. Dos personas realizan el registro y luego se trabaja con la informacién recurrente.
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den conductas disruptivas o perturbadoras, poco edificantes para que se
favorezca el aprendizaje y la formacion de las personas, ambos procesos
asumidos como la razén de ser de la institucién escolar.

La otra forma de mirar el conflicto es considerarlo como parte esencial
de la vida y de las relaciones humanas, asi como una oportunidad para el
fortalecimiento de las capacidades de las personas, de generar procesos
de autoconocimiento al permitirnos descubrir situaciones o sentimientos
ocultos y a buscar soluciones que favorezcan el desarrollo integral. En las
relaciones interpersonales o grupales, el conflicto puede ser una fuente
que facilite la aceptacion y el reconocimiento de las demds personas, con
sus caracteristicas personales, espirituales, emocionales, morales, socia-
les y culturales; promotor de relaciones de equidad, tolerancia, respeto y
didlogo. Visto desde esta perspectiva, el conflicto puede ser considerado
constructor y, a la vez, mediador de las relaciones interpersonales.

Pensar o visualizar el conflicto como parte de la vida cotidiana en los cen-
tros educativos es indispensable, pero es necesario que las personas re-
flexionen y trabajen en la clarificacion de las diferencias entre el conflicto
y la violencia. Tanto la agresion, como la violencia son formas erréneas de
enfrentar un conflicto, porque atentan y lastiman la integridad y la autoes-
tima de las otras personas y esto repercute en las situaciones de aprendi-
zaje y en el proceso de ensefanza. El conflicto, por su parte, puede o no
interrumpir el aprendizaje, pero no lesiona la integridad de las personas,
permite enfrentar la situacién que lo provoca, o bien, el rendimiento aca-
démico de las y los estudiantes, pero dificilmente lesiona su autoestima.
Cuando un conflicto interrumpe el proceso de aprendizaje, se esta ante un
problema de la disciplina.

Antes de definir lo que se considera un problema de disciplina, entonces,
es necesario acotar que el conflicto siempre va a estar presente, lo que va
a variar es la forma en que se enfrente y el resultado que se obtiene.

Los conflictos se enfrentan de diferente manera. Asi, encontramos que
algunas personas prefieren negarlos o ignorarlos, minimizan su impacto y
su importancia, o bien, reaccionan con sumision ante el “poder” que ejerce
el interlocutor. También, puede optarse por atenderlo ya sea desde una
posicidon de no negociacion, sino de imposicién de criterios, asumiendo de
esta manera una posicién radical, o bien, se intercambia con la otra perso-
na con actitudes o posiciones conciliadoras.

En las aulas, el conflicto puede ser aprovechado como una situaciéon edu-
cativa que promueve actitudes de respeto por el otro, tolerancia al pen-
samiento divergente, critica de caracter constructivo, manejo de la critica
constructiva, discusion e intercambio de ideas, expresidon de pensamientos
e ideas propias y la escucha y analisis reflexivo de las ideas y pensamien-
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tos de las otras personas. Todo lo anterior se puede dar en un marco de
debate y particularmente de negociacién, donde se parte del principio de
que todos deben ganar algo, (ganar-ganar). Estas actitudes, a la vez, nos
llevan a la promocion y puesta en practica de valores a partir de analizar
y conocer qué es lo que se estd en capacidad de negociar y qué aspectos
o situaciones no se pueden negociar, porque atentan precisamente contra
esos valores o principios.

Un “problema de disciplina” corrientemente se asocia a un conflicto de-
rivado de una inequidad en la satisfaccion de las necesidades. Tanto las
personas profesionales en Educacion como los y las estudiantes tienen sus
propias necesidades y el medio escolar es un escenario donde algunas de
ellas deben y requieren ser satisfechas. Cuando una de las partes desea
satisfacer sus necesidades sin considerar las de otros o la del grupo suelen
presentarse los conflictos. Curwin y Mendler (1983) plantean que los pro-
blemas de disciplina se derivan de las insatisfacciones de necesidades, o
bien, cuando una de las partes pretende satisfacer sus propias necesidades
por encima de las de las demas personas o del grupo.

De acuerdo con lo sefialado, los problemas de disciplina pueden organi-
zarse en su génesis en cuatro grandes grupos:

a) Aquellos en los cuales el grupo entra en conflicto con la autori-
dad. En este caso las necesidades de la o el docente suelen es-
tar por encima de las necesidades de los y las estudiantes, por
lo que el grupo entra en una lucha de poder con aquel que for-
malmente tiene la autoridad. También, puede suceder que las
necesidades del grupo se diferencien significativamente de las
necesidades o expectativas de la autoridad. Lo anterior implica
la confrontacion de ideas, creencias, valores, opiniones, estilos
de vida. Si son abordadas correctamente pueden ser educati-
vas. Podrian no necesariamente lesionar el clima del aula.

b) Aquellos en los cuales una persona entra en conflicto con el
grupo. Se refiere a aquellas situaciones en las que un alumno
o una alumna pretende satisfacer sus propias necesidades en
desmerecimiento de las necesidades que tiene el grupo. Esto
causa un conflicto tipico del medio escolar donde una o varias
personas perturban con su conducta el clima del aula y las
situaciones de aprendizaje que se pretenden lograr. General-
mente, interrumpen el proceso de aprendizaje e implican que
se presentan faltas continuadas, incumplimiento sistematico
de deberes, y de las normas establecidas.

c) Aquellos en los cuales hay una lucha de poder entre un subgru-
po de estudiantes y el resto del grupo, incluida la autoridad.
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En muchas ocasiones, el grupo tiene una actitud motivadora
hacia el logro que le encamina a la busqueda de objetivos
de aprendizaje y de convivencia, pero hay un pequefio grupo
cuyos intereses no son compartidos con el resto del grupo
provocando problemas en el manejo del clima del aula y del
grupo en si mismo, problemas que afectan directamente el
rendimiento académico no solo de aquellos que estan pre-
sentando las conductas perturbadoras, sino también de sus
iguales al no poder lograr aprendizajes de caracter significa-
tivo ni desarrollarse en un clima armoénico. Pueden presen-
tarse conductas de tipo agresivo o violento, e implican com-
portamientos que interrumpen el aprendizaje y que lesionan
la integridad de otras personas. La autoridad en el aula puede
involucrarse en la situacién o bien ignorarla, con lo que el
conflicto permanece latente y contintia provocando dificulta-
des en la convivencia.

d) Aquellos en que el curriculo entra en conflicto con necesidades
de los y las estudiantes. Son situaciones en las cuales el curri-
culo esta planteado con conocimientos o informacién que el
desarrollo cognoscitivo de la mayoria de los y las estudian-
tes no le permite comprender y entender, o bien, curriculos
planteados con niveles de conocimiento basico que el grupo
ya domina, provocando aburrimiento, pereza y desconcierto
en el estudiantado y en la satisfacciéon de las necesidades de
aprendizaje que este tiene.

Como puede apreciarse, la generacién de las conductas perturbadoras en
el aula puede surgir de una variedad de circunstancias y situaciones que se
generan no solamente a partir de la conducta del estudiantado, sino que hay
otros actores, tales como: el personal docente, que puede ser un ente activo
en la provocacion, el estimulo de conductas inadecuadas, la forma en que se
trabaja metodoldgica vy, didacticamente, el contenido del curriculo.

Un elemento comin que puede sefialarse en la categorizacion anterior
esta relacionado con la satisfaccion o insatisfaccion de necesidades. To-
das las personas tienen necesidades que satisfacer para mantenerse sano
y funcionando adecuadamente. El personal docente y el estudiantado no
son ajenos a esta realidad. La escuela es para el estudiantado y los y las
docentes un medio en el cual desenvolverse y desarrollarse como pro-
fesionales, tan solo este deseo esta lleno de expectativas, esperanzas y
necesidades que satisfacer. La pregunta es jcomo se lograr un equilibrio
entre ambas partes?, y ;como satisfacer las necesidades de aprendizaje
de los y las estudiantes y las necesidades de ensefianza del personal do-
cente en un marco de una propuesta curricular que esta, en la mayoria
de los casos, desfasada con respecto al conocimiento y a las demandas
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del medio escolar en un momento historico determinado? De ahi que sea
necesario comprender cudl es la participacion de los actores educativos
en la dinamica del manejo y mantenimiento de la disciplina que permita
la convivencia de forma arménica en las aulas y los centros educativos.

Es necesario plantear directamente que mucho del trabajo que deben ha-
cer todos los actores educativos, incluidos los padres y madres, es tratar
de comprender la necesidad de la convivencia armoénica. Esa armonia se
fundamenta en la idea de que son necesarias las interacciones que cons-
tantemente se dan en el aula, con objetivos de aprendizaje, de formaciény
desarrollo integral. El grupo de clase se convierte en una comunidad donde
cada persona llega con su historia personal, particular y Unica. El docen-
te también aporta su propia historia. Esto favorece un clima cargado de
motivaciones, necesidades, expectativas, emociones y relaciones intensas,
diversas e importantes para cada uno y para el grupo en si mismo. Invertir
tiempo y propiciar actividades y momentos en los que se pueda trabajar
el significado de la convivencia de manera armdnica es fundamental si se
quiere que la educacion trascienda el dato, la informacion y el conocimien-
to como un fin en si mismo y, mas bien, se mire como el laboratorio de vida
que es cada aula y cada centro escolar.

La literatura sefiala que las necesidades de los y las profesionales en Edu-
cacion asi como del alumnado se asemejan y se distancian dependiendo
del por qué cada uno llega al escenario educativo. Autores como Curwin y
Mendler (1983, 2003), Charles (1989 y 1999), quienes han incursionado en
la investigacién sobre el desarrollo humano y su relacién con la Educacién,
como Papalia, Wendkos y Duskin (2001) y Rice (1997), asi como la recopi-
laciéon que la autora del presente texto ha realizado a través de los afios en
el trabajo de capacitacidon y formacion de docentes, entre otros, permite
sefialar algunas de estas necesidades.

El personal docente manifiesta que necesita ser respetado y apoyado por
sus colegas y por el sector directivo del centro educativo, percibir que el
estudiantado esta aprendiendo, que tiene autoridad para conducir su clase
sin interferencias, trabajar en un medio laboral seguro, opinar y aportar en
el gobierno de la escuela, ser tratado con justicia, contar con un buen nivel
de vida, ser aceptado por el estudiantado y su familia y tener un sentimien-
to de dignidad e importancia.

Por su parte, el alumnado expresa que sus necesidades giran en torno a
sentirse parte del aula y del centro educativo, esto es tener un sentido de
pertenencia, aprobacion y respeto de sus pares y maestros, asi como la ex-
pectativa de que exista una relacién positiva entre el hogar y la escuela,
sentir apoyo y tener confianza en el equipo directivo y en sus maestros, te-
ner éxito y logros académicos, ser populares, adquirir conocimientos que le
sirvan en la vida y tener un papel reconocido y valorado en el medio escolar.
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Estas necesidades, no provienen de una recopilacién exhaustiva, mas bien
trata de recapitular aquellas que son mencionadas con mayor insistencia.
Tampoco son una confrontacion entre las necesidades del personal docen-
te y del alumnado; no obstante, ofrecen una mirada a lo que educadores y
alumnado llevan al aula y, por lo tanto, de la dinamica relacional de sen-
timientos, emociones y vivencias que se deben conciliar y respetar para
convivir arménicamente.

De igual forma, el concepto de la disciplina ha sido histéricamente muy
dindamico. En él se pueden perfilar los valores e intenciones de la sociedad
en el campo educativo. La concepcion de persona y particularmente de la
nifiez se evidencian con claridad en los lineamentos sobre la disciplina,
tanto en el hogar, como en la escuela y la comunidad.

Desde esta perspectiva histérica, en los afos setenta Stenhouse (1974, p.
24), manifiesta refiriéndose a este concepto: “Dondequiera que grandes
cantidades de personas se reunen para vivir y trabajar en grupos, son im-
prescindibles ciertas normas para regular su comportamiento y asegurar
un elemental orden social. Esto es especialmente vilido en la escuela, y la
responsabilidad final de alcanzar ese orden recae en el personal docente’.
Por su parte, Howard (citado por Yelon y Weinstein, 1988, p. 390) afirma
que la disciplina es indispensable para que un grupo y los individuos pue-
dan funcionar: “la buena disciplina es importante porque ningun grupo de
gente puede trabajar en conjunto, exitosamente, sin establecer normas o
reglas de conducta, respeto mutuo y un sistema conveniente de valores que
oriente a cada persona del grupo a desarrollar autocontrol y autodireccion’.
Ambas definiciones siguen hoy vigentes.

La escuela, como institucion de orden social, no es ajena a este pensa-
miento y, por eso, la disciplina ha sido un area de estudio, discusion y
busqueda de enfoques que faciliten la convivencia y el fomento de la buena
salud mental de docentes y estudiantado e incluso trasciende el aula e in-
volucra a las instancias directivas del centro educativo y al medio familiar.

En la escuela se generan conjuntos de normas explicitas e implicitas que
buscan regular la actividad y las interrelaciones de las personas que par-
ticipan de un proceso educativo determinado. En estas normas podemos
observar varias tendencias, entre ellas, la busqueda de seguridad personal
de nifios, nifas, adolescentes y adultos en clase y recreos, y la posibilidad
de trabajar en un ambiente que favorezca el aprendizaje. Tanto las nor-
mas implicitas como las explicitas pueden ser transgredidas, y el resultado
de esto produce un ambiente cadtico donde es casi imposible ensefiar y
aprender, y donde las relaciones humanas se violentan.

En estudios realizados en los Estados Unidos y en Costa Rica, se pone
de manifiesto que la disciplina es uno de los aspectos al que se le dedica
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mayor tiempo y esfuerzo por parte del cuerpo directivo de las escuelas,
para el personal docente y administrativo, los padres y madres y adn los
mismos estudiantes, como lo sefialan Barreiro (2004); Curwin y Mendler,
(2003); Fuentes (s.f); Garcia, Rojas y Brenes (1994); Hernandez (2005), por
mencionar algunos.

Al respecto, mencionan Cubero, Abarca y Nieto (1996, p. 9), que la bus-
queda de una disciplina adecuada y la importancia de ésta, radica priori-
tariamente en el hecho de que es imprescindible: “...para que la organi-
zacion del aula y de toda la escuela, facilite los procesos de socializacion y
ensefAanza-aprendizaje, que no pueden realizarse en ambientes educativos
carentes de normas que garanticen la posibilidad de que se lleven a cabo
esos procesos en la forma mds eficiente posible”.

Se puede resumir indicando que la disciplina tiene como base el desarrollo
de habilidades sociales y personales para plantearse un fin o meta, persis-
tir y perseverar hasta alcanzarlo. Para esto, se requiere poseer un adecua-
do control de impulsos, de manera que pueda dirigirse la conducta hacia
dicho fin. A lo anterior es necesario agregar que se debe ser cuidadoso
para no afectar los derechos que tienen las otras personas, respetar las
creencias, valores y principios, asi como tener conciencia de la necesidad
que tiene el ser humano de las relaciones interpersonales.

Entonces, ;Qué es la disciplina?
;Como podemos entenderla y atenderla?

La disciplina debe entenderse y evaluarse desde una perspectiva tridimen-
sional, tal y como lo plantea Curwin y Mendler (1982, 2003), donde inter-
vienen interactivamente el profesorado, los y las estudiantes y el ambiente
del aula y del centro educativo.

A continuacion, se hara referencia a las conductas del docente o la docente
encontradas en las realidades de las aulas costarricenses observadas, mu-
chas de ellas favorecen un clima propicio para el aprendizaje, la ensefianza
y para la convivencia armodnica. Otras, por el contrario, son claramente
provocadoras de conductas disruptivas. Para ser congruente con la pro-
puesta investigativa realizada, en este texto se pretende que cada persona
haga su proceso reflexivo en torno a los hallazgos, pues en el tema de la
disciplina no hay féormulas, explicaciones o analisis que sirvan a todas las
personas o a todas las situaciones, o que expliquen la dindmica que se vive
en un aula en determinado momento.

¢Qué implica la disciplina? Prioritariamente, un sistema de valores, la inter-
nalizacion de la normativa de convivencia que tiene la sociedad en general,
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la familia y las aulas y centros educativos en particular, asi como la com-
prension de los limites de la propia libertad de accion.

Un manejo adecuado de la disciplina debe garantizar la autonomia de cada
una de las personas, la participacion activa y el respeto a los derechos del
alumnado y del profesorado.

La informacion referida a las conductas del y la docente, originada en el
proceso de investigacion, incluye las destrezas, las habilidades y las limi-
taciones que se manifiestan en el aula y los diferentes papeles que desem-
pefia en el desarrollo de su tareay que repercuten en el manejo de la disci-
plina. Las conductas que se detallan no son, como se menciond, ni buenas
ni malas, son comportamientos registrados a partir de su manifestacion en
el aula y las reacciones, adecuadas o no, que presenta el alumnado.

Se busca una mejor comprension de las realidades encontradas en las au-
las, miradas desde lo que hace o no hace el personal docente, y el objetivo
es develarlas para su analisis, estudio y, por supuesto, para invitar a re-
flexionar, construir y re-construir la practica docente. Todas las citas que
se presentan en los recuadros para ilustrar lo encontrado en las aulas son
producto de las propias observaciones realizadas.

Nos referiremos a las conductas relacionadas con la comunicacion verbal y
no verbal y sus diversas manifestaciones, a las distintas reacciones de los y
las maestras y al radio de atencién que usan al estar en el aula.

1. Comunicacidon no verbal: un primer aspecto que puede generar con-
troversia en los estudiantes es la comunicacién no verbal del maestro o
maestra. Son las expresiones corporales para establecer comunicacién con
los alumnos y alumnas. Puede estar acompafada de breves expresiones
verbales.

Autores como Jones y Canter (en Charles, 1999), hacen referencia a que el
lenguaje corporal, favorece la buena disciplina en el aula. Este lenguaje in-
cluye el contacto ojo-o0jo, la postura, las expresiones faciales, las sefales,
los gestos, la proximidad fisica y la distancia interpersonal.

Curwin y Mendler (1983 y 2003) afirman que la comunicacion no verbal es
esencial en las estrategias que buscan el apoyo para el manejo del com-
portamiento, porque estas técnicas permiten establecer contacto entre
profesorado y alumnado, sin que se interrumpa al resto del estudiantado,
ni el clima del aula. Asi, por ejemplo, caminar hacia donde estan los alum-
nos y alumnas que presentan una conducta perturbadora, permite que
estos la controlen sin que se interrumpa la dindmica del aula. Sin embargo,
se debe tener presente que la proximidad fisica puede usarse también para
intimidar o amenazar a los otros, por lo que su uso debe ser cuidadoso.

Comunicacion no verbal
“Después de una sefal que les
hace el maestro, los alumnos
ingresan al aula sin correr, ni
empujar”.
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Banbury y Herbert (1992) sefialan que la cantidad de espacio que las per-
sonas mantienen entre ellas y los demas da informacién acerca de las rela-
ciones, la regulacién de las interacciones y los sentimientos que se tienen
sobre las personas.

El poder de la comunicacién no verbal es sefalado por estudiosos de los
procesos de comunicacion, al manifestar que ésta es, en muchas ocasio-
nes, mas poderosa que la verbal. Grant y Hennings (citados por Banburry y
Hebert, 1992), afirman que el 82% de las comunicaciones de los docentes
con sus alumnos son no verbales y solo un 18% son verbales. Lo anterior
sefiala que la y el maestro deben, conscientemente, enviar mensajes claros
a sus estudiantes.

2. Comunicacion verbal: Cubero, Abarca y Nieto (1996) y Cubero (2005)
refieren a los diversos tipos de interaccidon entre el maestro o maestra y
el alumnado, entre ellos estilos de comunicacién de tipo posesivo, breve,
explicativo, cordial, monolégico, y contradictorio. Todos ellos responden a
lo encontrado en el aula.

La literatura sefala que la comunicacién breve, explicativa y cordial pre-
senta los estilos que tienen mejores resultados en la interaccién maestro-
alumno. Los mondlogos y la comunicacion contradictoria tienden a provo-
car reacciones de indisciplina producto del desconcierto y la confusion. La
comunicacion de tipo posesiva responde a un esquema de comunicacion
que no favorece ni la responsabilidad ni el autocontrol en nifas, nifos, y
personas adolescentes, porque al usar el aspecto posesivo, el maestro o la
maestra asume una direccion Unica de la cotidianeidad aulica.

Mientras tanto, Ginnot (citado por Charles, 1999) sefiala que un ingredien-
te fundamental para el logro de la disciplina en el aula es el uso de mensa-
jes emocionalmente sanos, y sefiala que estos son los que se refieren a la
situacién y no a la persona. Caracteriza a estos mensajes como: congruen-
tes, armoniosos y referentes a las situaciones concretas que esta viviendo
el alumnado. Por su parte, Garcia et al. (1994) sefialan que el clima de aula
adecuado es aquel en el que: “..las personas son capaces de escucharse y
decirse cosas positivas o felicitaciones”. En este sentido, se encontré que,
en algunas ocasiones, este ambiente de aula favorecedor de la interaccion
convivencial esta presente. Tanto los alumnos y alumnas como el docente o
la docente pueden establecer relaciones verbales que favorecen el trabajo
cotidiano. En otras ocasiones, no se construye esta posibilidad.

La disciplina comienza con la interaccién entre la maestra o maestro y los
alumnos, este profesional tiene las mejores posibilidades para establecer
las bases comportacionales positivas y efectivas, sobre las que se pueden
construir las habilidades sociales y de convivencia o, por el contrario, pue-
de llenar a sus alumnos de desdén e invitacién a la transgresion.
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Es entonces fundamental la forma en que se plantea la comunicacién entre
los y las docentes y sus alumnos y alumnas. Este aspecto es recurrente-
mente afirmado y adquiere un significado importante.

2.1) Comunicacion posesiva: el mensaje del maestro o maestra utiliza el
pronombre me, con lo cual asume la responsabilidad de la conducta que
es exclusiva del individuo o grupo con quien o quienes interactia. El uso
de este pronombre no favorece que el alumno se responsabilice por sus
acciones, sino que va a actuar motivado en lo que otra persona le pide que
haga algo. El o la alumna no esta produciendo nada para si mismo, sino
para esa otra persona y, evidentemente, no se favorece la construccion
del conocimiento ni la autorresponsabilidad. En términos escolares, esta
accion se traduce en una posicién, donde el docente o la docente asume
toda la responsabilidad de la situacion de aprendizaje y el alumnado se
convierte en simple depositario.

Este tipo de comunicacion no permite, como dicen Curwin y Mendler (1983
y 2003), que se establezca una concepcién tridimensional de la disciplina,
donde él o la docente, los y las alumnas y las situaciones de aula son las
variables dinamicas que interaccionan. Por el contrario, este tipo de co-
municacion favorece y promueve una relacion de verticalidad o linealidad,
donde existe una autoridad Unica (el docente) y un subordinado (el alumno).

Desde una perspectiva psicoldgica, esto genera sentimientos de frustra-
cién para ambas partes; para el docente, porque no logra que se cumplan
sus expectativas y para el alumno que se siente incomodo de que lo traten
como si fuera incapaz de asumir responsabilidades, quiza lo mas grave de
este tipo de situacidén es que actia en el nivel inconsciente y, por lo tanto,
dificil de determinar el motivo por el cual se presenta dicha frustracién.

2.2) Comunicacion breve: este tipo de comunicacién presenta una sola
interaccion verbal entre el receptor y el emisor del mensaje. Algunas veces,
la respuesta del emisor a la reaccion del receptor, puede ser no verbal. La
comunicacidon con mensajes breves y claros es la que se recomienda para
trabajar con ninos, nifias y adolescentes, pues permite que no se distor-
sione el mensaje y logra captar la esencia de éste, de acuerdo con la capa-
cidad de atencién de estas poblaciones.

En relacién con el aula, la comunicacién breve permite que tanto la maestra
o el maestro como los alumnos y alumnas se comuniquen, sin que esta in-
teraccién interrumpa el trabajo de los demas. Autores como Ginnot (citado
por Charles, 1999), Wielkiewicz (1992) Becker, (1989) hacen referencia a
que el establecimiento y el manejo de limites, tanto en el hogar como en
la escuela, tienen que estar basados en reglas breves, concretas y claras.

Conversacion posesiva:

El maestro dice: “A ver, silencio;
nadie me puede hablar en clase,
lo he dicho mas de mil veces”.
Responde a una pregunta de
Juan y dice: “No me hablen si no
me han levantado la mano.

Comunicacion breve:

Un grupo de alumnos le dicen

a coro al maestro: “Maestro,
maestro, las respuestas estan
correctas”; el maestro les dice
“No”, a los que ellos replican “Si,
maestro”, el maestro sonrie y
les dice amablemente “no, no”.
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2.3) Comunicacién explicativa: los didlogos extensos, que se constru-
yen entre el maestro o la maestra, los alumnos y las alumnas incluyen
aclaraciones, razones vy justificaciones sobre asuntos relacionados con el
proceso educativo.

La comunicacion explicativa permite al interlocutor, en este caso, los alum-
nos y alumnas, comprenden las razones de las cosas que se les piden, lo
que favorece sentimientos de respeto, aceptacién y fortalecimiento de la au-
toestima segun lo plantean Cubero, Abarca y Nieto (1996). Asimismo, per-
mite la interrelacion y la construccion y re-construccion de conocimiento.

2.4) Comunicacion cordial: este tipo de comunicaciéon manifiesta interac-
ciones verbales y no verbales maestro-nifio, las cuales construyen un clima
de aula afectuoso y agradable.

Cubero (2005), propone que una regla fundamental, para que se dé una
comunicacién sana, es aquella en la que es preciso emplear el tacto, la
consideracion y la cortesia, asi como mostrar respeto por la otra persona
y por sus sentimientos.

2.5) Comunicacion monoldgica: son mensajes del maestro o la maestra,
los cuales no ofrecen posibilidades de reaccion verbal al individuo o grupo
al que van dirigidos.

Los monodlogos reflejan el desinterés por el interlocutor; impiden el didlogo
y, por lo tanto, el seguimiento de instrucciones, el cual es muy importante
para el logro de la tarea de ensefianza y especialmente para el aprendi-
zaje. Whalroos (1978) y Cubero (2005) proponen que para que exista un
proceso de comunicacion es preciso que se compruebe, verbalmente, que
el mensaje estd siendo entendido por el interlocutor. En caso contrario, se
podrian estar haciendo suposiciones que provocan malos entendidos.

Esto es particularmente valido para el medio escolar, pues es indispensable
que el docente, como adulto, verifique que las instrucciones estan siendo
comprendidas. Si analizamos esto en el largo plazo, se puede considerar
que el ciclo lectivo en la escuela primaria permite que un docente esté
aproximadamente 200 dias al afio con los alumnos y alumnas, estos pron-
to se acostumbran al estilo de comunicacidon que utiliza el docente vy, si se
suelen emplear mondlogos, el alumnado podria pronto dejar de prestar
atencién, porque sabe que su opinién e inquietud no son escuchadas.

La buena comunicacion escolar debe estar basada en la capacidad de escu-
cha de los maestros y maestras, si se piensa que el proceso educativo esta
centrado en los y las estudiantes. La capacidad de escuchar atrae y agrada
a las demas personas. El desarrollo de esta capacidad va asociado a otros
procesos: permite percibir sentimientos, emociones, valorar el impacto que

Comunicacion explicativa:

El maestro dice: “A ver, a ver
;qué pasd?, pueden decir lo
que piensan usando un tono

de voz adecuado”. Los nifios se
sientan y uno de ellos pregunta
al maestro: “;Este dibujo grande
hay que hacerlo?. “Si, hay que
hacerlo” responde el maestro.

Comunicacion cordial:

El maestro envia unos alumnos
a recoger un material a la
direccion de la escuela. Cuando
regresan traen un saco muy
pesado. El maestro pregunta:
¢{Ahora qué hago yo con eso?,
entonces Jaime le dice: “Cuando
venga mi papa por mi le digo
que le ayude”. El maestro
responde: “Muy bien, me parece
muy bien, muchas gracias”.

Comunicacion monolégica:

El maestro dice: “Levanten

la mano los que no tienen
hojas blancas, nadie se debe
poner de pie, yo les doy las
hojas”. Procede a repartir hojas
mientras va diciendo: “Nadie
puede hablar ni ponerse de pie;
busquen un borrador de leche”.
Gritando les dice a los alumnos:
“Nadie puede hablar sin que

yo le dé permiso, ni ponerse

de pie, tampoco”. Con voz mas
suave: “levanten la mano”, y
continla repartiendo hojas. El
maestro repite: “Nadie puede
ponerse de pie ni hablar”; sin
embargo, en el aula nadie esta
de pie y los alumnos estan en
silencio.
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tiene en las otras personas lo que se ha dicho, se proyecta la sensacion,
muy importante -dicho sea de paso-, de la atencién y el cuido a las otras
personas. La escucha esta asociada a un proceso de observaciéon que es el
que permite dar el paso para conocer al otro y sus circunstancias. Ademas,
escuchar no es un proceso pasivo, es mas bien algo muy dindmico.

Comunicacion contradictoria: son mensajes opuestos en una misma co-
municacién que el maestro dirige a un nifio, nifa, adolescente o a un gru-
po. La comunicacién contradictoria es, segun Ginnot, (citado por Charles,
1999), un problema en todo momento, pero particularmente con los nifios
y adolescentes. Los dobles mensajes desconciertan al que esta recibiendo
la informacion, pues no sabe a cudl de ellos atender. Generalmente, estas
situaciones provocan que el alumno reste credibilidad a los y las docentes
y, por lo tanto, los problemas de conducta tienden a incrementarse.

En ese sentido, Montcusi y Sala (1990) manifiestan que los nifios necesi-
tan puntos de referencia claros, seriedad y respeto en su trato y, esto se
consigue, afirman, si el maestro o los maestros de la escuela son personas
coherentes en sus propuestas y su conducta.

3) Reaccion de los y las docentes: otro de los aspectos encontrados en el
proceso de observacion, y que tiene una repercusion importante en térmi-
nos de disciplina y convivencia, es la forma en que reaccionan los maes-
tros y maestras. Como seres humanos reaccionan de diferente manera a la
dindmica del aula y esto tiene consecuencias ahi mismo. Se identificaron
reacciones errdticas, indiferentes, estimulantes, prejuiciosas, humoristi-
cas, justificativas y cuidadosas.

Como en el caso de la comunicacion, estas reacciones pueden favorecer la
disciplina en el aula, tales como las que estimulan, las que provocan mo-
mentos de humor y las dirigidas al cuidado del alumnado. Otras podrian
ser provocadoras de situaciones de indisciplina, entre ellas, las reacciones
erraticas, indiferentes, prejuiciosas.

También, se encontraron reacciones del docente que tienden a justificar
las situaciones que suceden en el aula, particularmente, se sistematizaron
aquellas dirigidas a las investigadoras.

3.1) Reacciones erraticas: el docente o la docente presta aten-
cién a varias situaciones en forma simultdnea, pero ninguna
de ellas se concluye. Son conductas que parecen no tener un
objetivo claro y definido, provocan en el alumnado dificultad
para mantener la atenciéon adecuadamente. Redl y Watten-
berg, (citados por Charles, 1999) afirman que el comporta-
miento del grupo esta influenciado por la percepcién que los
estudiantes y las estudiantes tengan del docente. Por lo tanto,

Comunicacion contradictoria:
El maestro grita: “ a ver silencio,
por favor, pueden hacer lo que
ustedes gusten”. Habla en voz
baja con un grupo reducido de
alumnos y de repente dice: “A
ver silencio, nadie me puede ha-
blar en clase, lo he dicho mas de
mil veces”.

Reacciones erraticas:

El maestro esta al frente de la
clase . da unas palmadas y dice:
“las dudas eran..., shshsh, si no
saben esas reglas, no pueden
factorizar ;qué es?” y continta:
“ese es un método, el otro es el
del arbol”. Camina hasta el es-
critorio, busca, parece no en-
contrar lo que busca, camina
hacia un nifio y le dice: “saque el
cuaderno”, vuelve al escritorio,
busca en un libro. Un nifio y una
nina van al escritorio del maes-
tro, los demds estan haciendo
otra cosa, el maestro pregun-
ta a otro nifio, “la tarea ;dénde
esta?”. El ruido en el aula ha ido
en aumento.
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si perciben que estos estan comportandose erraticamente, de
igual manera, el comportamiento grupal tendera a ser errati-
co, provocando un clima cadtico.

Es necesario que las personas profesionales en Educacién provean tran-
siciones suaves entre las actividades, para favorecer la atencién, el buen
manejo del grupo, faciliten los cierres cognitivos que debe realizar el es-
tudiantado y que se perciba un orden en lo que se esta haciendo, ademas,
y esto es imprescindible, que tenga preparado el material necesario para
desarrollar la actividad que desea. Es fundamental que las actividades, las
instrucciones y las 6érdenes sean transmitidas completas, claras y concisas,
de tal manera que el ambiente del aula sea seguro y ordenado.

3.2) Reacciones de indiferencia: manifiestan la ausencia de reac-
cién o de interés ante conductas perturbadoras o interven-
ciones verbales de los nifios y nifias.

La indiferencia es causa de conductas inadecuadas tanto en el nivel indivi-
dual como colectivo. Ese comportamiento estd asociado con varios facto-
res, entre los que se puede mencionar la “busqueda de atencién” por parte
de los nifios, nifias y, particularmente, los y las adolescentes. Analizando
lo anterior, se puede inferir que mucha conducta caética, producida en
el aula, es generada por conductas inadecuadas de los y las docentes. La
indiferencia es una de ellas y, lamentablemente, una de las que con fre-
cuencia se presentan en el aula.

Las estrategias que se plantean para prevenir conductas inadecuadas en el
aula sefalan que los y las docentes deben saber qué es lo que sucede en el
aula, para lo cual requieren presencia, estar ahi, facilitando el aprendizaje,
mediando en los procesos, tanto académicos como vivenciales, sefalan-
do, deteniendo y reorientando los comportamientos inadecuados y aten-
diendo las necesidades del estudiantado.

3.3) Reacciones estimulantes: se refiere a reacciones de recono-
cimiento, verbales y no verbales, ante los logros de los nifios,
las nifas y las personas adolescentes, incentivandolos a es-
forzarse cada vez mas.

Las manifestaciones de reconocimiento al esfuerzo positivo que se hacen
al alumnado son un estimulo para que continlen trabajando en su propio
proceso de aprendizaje y, ademas, en el trabajo de construccién de si mis-
mos y contrarrestan, efectivamente, la necesidad de recurrir a conductas
perturbadoras para llamar la atencion en la clase. De lo anterior podemos
inferir que si el estudiantado siente que esta aprendiendo, podra entonces
sostener la motivacion y la atencidon necesarias para que se produzca el
aprendizaje como un proceso natural y personal. En ese sentido, Kounin

Reacciones de indiferencia:

Un alumno dice: “Maestro, estoy
muy alegre”. El maestro sigue
escribiendo en la pizarra, y no le
responde nada.

Reacciones estimulantes:

. otro nifio dice: “Maestro, ex-
pligueme, yo no me acuerdo”, el
maestro pregunta nuevamente al
grupo, refuerza la parte correcta
de la respuesta y finalmente dice:
“Es como dice Jorge, hay una re-
gla que dice (repite la regla), esa
es la regla correcta. Todos sa-
bemos un poquito y entre todos
sabemos mas”.
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(en Charles 1999) sefiala que aquellos maestros que mantienen la atencion
del grupo durante toda la leccién logran mas exitosamente la participacion
en los trabajos y previenen el mal comportamiento.

3.4) Reacciones prejuiciosas: son reacciones del maestro o la
maestra que atribuyen determinadas conductas a algun nifio
o al grupo de alumnos, probablemente generadas por expe-
riencias previas y se refieren a conductas inadecuadas.

Las reacciones prejuiciadas son una forma de maltrato psicolégico, que
dafa el desempefio cognoscitivo, emocional y fisico de los nifios, nifias y
adolescentes. En los ambientes donde se presenta este maltrato, se intenta
imponer la disciplina a través del miedo, la degradacién, la agresién, espe-
cialmente la psicolégica y la intimidacion. En los contextos educativos, las
reacciones prejuiciadas del personal docente provocan dafio en la auto-
estima de los nifios, las nifias y adolescentes e incitan a la busqueda de la
venganza y las manifestaciones de indisciplina, por parte, del alumnado,
por lo que estas reacciones prejuiciadas pueden ser una variable impor-
tante en la generacién de conductas inadecuadas de los alumnos.

3.5) Reacciones humoristicas: la habilidad del maestro y la maes-
tra permite intercalar expresiones humoristicas, durante la
leccién, las cuales relajan el ambiente sin provocar problemas
disciplinarios.

Las reacciones humoristicas manifiestan un elemento de distensién en el
clima del aula y se convierten en factores protectores tal como lo plantea
el enfoque de la resiliencia. Muchas veces, reaccionar con humor permite,
tanto al estudiantado como a las personas docentes, vivenciar espacios de
camaraderia y confianza, que como dice Kramer (1992), crean un ambiente
de aprendizaje calido y personal.

El y la docente pueden desarrollar destrezas personales para el uso del
humor, considerando que éste es un recurso que le puede ayudar a ma-
nejar conductas, como el aburrimiento o el cansancio que, generalmente,
provocan reacciones inadecuadas en los alumnos.

3.6) Reacciones cuidadosas: son las expresiones verbales que
revelan la preocupacion y el interés de los maestros y las
maestras por el bienestar general de los alumnos. A veces,
estas expresiones van acompafiadas de acciones tendientes
a evitar que el alumnado enfrente alguna situacién riesgosa.
Denota actitudes de compromiso del docente con aquellas
personas que estan compartiendo la vivencia educativa.

Reacciones prejuiciosas:

El maestro estd copiando un
trabajo en la pizarra, los ni-
nos lo hacen en sus cuadernos.
El maestro se vuelve hacia los
alumnos y dice: “{Cémo conver-
san!. José, apuesto que no ha
empezado a escribir nada”.

Reacciones humoristicas:

El Maestro dice a sus estudian-
tes de quinto nivel: “Es impor-
tante que usen un pafito para
restregarse por lo menos una
vez a la semana, porque sé que
ninguno se deja bafar por su
mama”. Todos se rien pero rapi-
damente continda la leccion.
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Las reacciones cuidadosas o de cuidado son parte esencial de la relacién
afectuosa y emocional entre los docentes y los alumnos. En el centro edu-
cativo existe la necesidad de relacionarse con los estudiantes afectuosa-
mente para promover, tanto el bienestar del otro como relaciones sanas.
El cuidado refiere a las acciones que se realizan para preservar la salud, la
viday el bienestar, sea este fisico o emocional. Las relaciones basadas en el
cuidado facilitan una dindmica en la que se involucra la persona, las otras
personas y el entorno, lo que estimula el desarrollo y la construccion de la
personalidad de todas aquellas personas involucradas en el proceso for-
mativo. El conjunto de acciones, mediante las cuales se expresa el cuidado,
tiene dos caracteristicas: por un lado, la intencionalidad con que se reali-
zan y, por otro, la capacidad casi infinita de aprender a autocuidarnos y a
cuidar a los otros. Ese aprendizaje tiene en el centro educativo, y particu-
larmente en el aula, un rico laboratorio para la generacion de experiencias
cuidadoras. Ademas, la actitud de cuido también significa estar pendiente
de velar porque los nifios, nifias y adolescentes no se lastimen y tampoco
se expongan a situaciones de riesgo, algunas originadas en esa inagotable
necesidad de explorar y conocer por si mismo el alumnado y para evitar
situaciones de maltrato entre iguales.

Cuando el personal docente manifiesta abiertamente estas actitudes ten-
dientes al cuidado generan en el aula y en el centro educativo una sensa-
cién de bienestar, se provoca una situacion de comodidad y un clima de
confort, y jno es eso a lo que aspiramos en Educacién?

Finalmente, en relacién con estas actitudes de cuidado esta la generacién
de ambientes seguros esenciales en el proceso de desarrollo cognitivo,
social e intelectual de las personas.

4. Papel del maestro y de la maestra: en esta categoria se sistematizan los
diferentes papeles que el maestro y la maestra suelen desempefar en el de-
sarrollo de su labor docente. El comin denominador en estos papeles o roles
es la actitud del docente o la docente, como facilitadores o no del proceso
de aprendizaje.

Se espera que el maestro y la maestra tengan un control firme en el aula; dar
apoyo al estudiantado; facilitar los procesos cognitivos y evaluar constan-
temente el aprendizaje, el desarrollo humano y la convivencia socioafectiva.

Un control firme mantenido de forma constante es humano y liberador,
porque permite que se respeten los derechos de las personas profesio-
nales en Educaciéon y de los alumnos y alumnas. Entre los aspectos que
Canter (citado por Charles, 1999), atribuye a los y las docentes esta el
derecho a establecer ambientes educativos 6ptimos, a exigir y a esperar
comportamientos adecuados y a recibir ayuda de administradores, padres
y madres, cuando sea necesario.

Reacciones cuidadosa:

Suena la campana para salir a
recreo. El maestro les dice a los
alumnos: “jovenes, que nadie se
vaya a mojar, se quedan en los
corredores, por la soda, pero no
se mojen por favor”
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Por su parte, a los alumnos y alumnas se les confiere el derecho a tener
maestros y maestras que ayuden a detener comportamientos inapropiados
y autodestructivos y a que sean facilitadores del proceso de aprendizaje,
entre otros.

Basicamente, se encontraron cinco formas en que los y las docentes desa-
rrollan su papel como educadores:

4.1) Papel o rol de apoyo: el maestro o la maestra esta presente
en el aula y manifiesta una actitud de observador y de dispo-
nibilidad, para atender las conductas de los alumnos.

Como proponen Cubero, Abarca y Nieto (1996), los docentes pueden tener
actitudes de apoyo a los estudiantes, las cuales son fundamentales para
que estos puedan ir elaborando su propia construccién del conocimiento.
Al mismo tiempo que esta favoreciendo la autoestima, esta reconociendo
la capacidad de accion y reforzando los sentimientos de seguridad en el
alumnado. Cuando el personal docente adopta este papel apoyador esta
asumiendo (y promoviendo) actitudes de responsabilidad social; a este do-
cente le interesa y esta comprometido con proporcionar al estudiantado
situaciones que puedan generar éxito, comprension y construccién de co-
nocimiento, a la vez que proyecta un interés y afecto por el estudiantado.

4.2) Papel de facilitador: el maestro o la maestra ayuda a los y
las estudiantes a elaborar, por si mismos, los aprendizajes,
haciéndoles preguntas que les obligue a pensar, proporcio-
nandoles materiales interesantes y gozando de su papel como
guia académico de los nifios, nifias y adolescentes.

El y la docente deben ser claros y estar preparados para ser guias en los
procesos cognoscitivos. Deben, también, conocer el desarrollo psicoso-
cial de los y las estudiantes y detectar cuando los procesos requieren una
aceleracion o una desaceleracion, de acuerdo con la dindmica que se esta
presentando en el aula (Cubero, Abarca y Nieto, 1996).

Muchas veces se considera que un docente que cumple el papel de facili-
tador es aquel que es poco exigente, permisivo en términos de disciplina o
que solamente es promotor de actividades; sin embargo, segun las obser-
vaciones realizadas en el proceso de investigacion este docente facilitador
debe manejary comprender muy bien estrategias de intervencién didactica
que le permitan al estudiante apropiarse de su propio aprendizaje.

Cuando el estudiante asume su propio aprendizaje, desarrolla un aspecto
esencial en el proceso de vida, la autonomia, que tal y como lo plantea
Cruz (2008, p. 1): “...que el alumno aprenda con el maestro, sin el maestro
y a pesar del maestro”, asimismo esto requiere de una forma diferente de

Papel o rol de apoyo:

Los nifos estan trabajando en si-
lencio. el maestro esta observan-
do al grupo, desde su escritorio.
Maria José se acerca para que
le revisen el trabajo, el maestro
le hace una sugerencia y la nifa
vuelve a su pupitre y sigue traba-
jando. Mauricio borra la pizarra
sin que se lo pidan. El maestro
camina hacia donde Carlos, que
habia manifestado no entender
lo que habia que hacer, se queda
cerca de él viéndolo trabajar.

Papel de facilitador:

El maestro hace una pregunta
a Margarita, la nifia le contesta:
“No entiendo”, él, suavemente le
sigue preguntando, ayudandole
en la construccidon del conoci-
miento. Cuando la nifia acierta
en su respuesta el maestro le
reafirma. Cuando lo considera
conveniente lanza preguntas al
resto de los alumnos sobre el
“por qué”.
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mirar la educacion; el acto educativo debe ser propiciador de aprendizajes,
la informacién es tanta y tan cambiante que no se puede seguir pensando
que en el aula se puede abarcar la totalidad del conocimiento. Se requiere
un cambio en las actitudes tanto del personal docente y de las responsa-
bilidades que tradicionalmente ha asumido y un cambio en las actitudes
del estudiantado que ya no puede conformarse con el acceso informativo
escolar.

4.3) Papel de instructor: el maestro o la maestra proporcionan
informacion a los nifios y las nifas, utilizando la exposicion,
los comentarios, los dictados, las copias e interactuando me-
diante preguntas y respuestas.

El papel docente como un instructor se utiliza para comunicar ideas, nor-
mas, mensajes y aun conocimientos, sin percatarse del impacto que esto
tiene en las otras personas, en este caso para el alumnado. Este tipo de
personal docente informa, pero carece de las habilidades para establecer
una comunicacion dindmica, en la que el arte de escuchar sea parte de la
practica docente. Pareciera que es un docente que trabaja Unicamente a
cambio de un salario, en la mas pura y mercantil relacién. No omitimos
sefalar, al referirnos al ejercicio de este rol, que lo anteriormente dicho
no implica que el docente no cultive el arte de dar instrucciones, que son
necesarias e indispensables; sin embargo, su papel educativo no puede
quedar circunscrito a esto.

4.4) Papel controlador: los maestros y las maestras se desplazan
a diferentes grupos de estudiantes para examinar la ejecucion
del trabajo; revisan cuadernos con el mismo fin, por su propia
iniciativa o a solicitud de los nifios y nifias, esto fue lo obser-
vado en el aula.

El y la docente deben ejercer control en su clase para conocer la calidad,
el trabajo y el cumplimiento del mismo. Kounin (citado por Charles, 1999),
dice que el maestro debe “estar en todas” para lograr la disciplina en el
aula, el orden y la convivencia.

Estas funciones controladoras deben tener como su razon de ser, el poder
retroalimentar al alumno, asi como atender su necesidad de que se les
reconozca el esfuerzo y el tiempo que han dedicado para realizar su traba-
jo. Cuando un alumno cumple con su deber y no es valorado debidamente,
esto lo desmotiva y le provoca sentimientos de frustracién, que suelen
manifestarse mediante conductas inadecuadas en el aula y reacciones ne-
gativas hacia el aprendizaje.

Sin embargo, un control excesivo es nocivo para el proceso de autoapren-
dizaje, pues el centro de la educacién sera el docente y no el estudiante.

Papel de instructor:

El maestro dice: “VYamos a con-
tinuar. ;Cémo se llaman los tér-
minos de la razén?” Los alum-
nos dicen: “ah, ah qué pereza”.
Inmediatamente, el maestro les
dice: “Saquen el cuaderno de
resumen”. Escribe la fecha en la
pizarra y la palabra RAZON, se
vuelve hacia los nifnos y les dice:
“,Como se llama el primer térmi-
no?”, los nifios a coro contestan:
“antecedente”, “y el segundo?”,
pregunta el maestro. “Conse-
cuente”, dicen ellos.

Papel controlador:

El maestro Ilama a los alumnos
por orden de fila para revisar los
cuadernos. En la pizarra hay es-
crita una practica de matemati-
cas. Cada alumno conforme lo
Ilaman se levanta.
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4.5) Papel de evaluador: el maestro o la maestra pregunta direc-
tamente a los nifios y a las nifias por un tema determinado,

antes de avanzar en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Segun se desprende del estudio de Cubero, Abarca y Nieto (1996), el papel
evaluador de los y las docentes es un elemento clave para poder mantener
una adecuada disciplina en el aula. El y la docente deben tener presente
que la evaluacion no es el fin del proceso educativo, ni debe dejarse para
el final, tal y como se hace en la educacion tradicional; antes bien, es una
actividad constante y recurrente en el aula.

Si el alumno o la alumna no comprende o no le interesa lo que esta suce-
diendo en el aula, tiende a distraerse y a buscar otras formas de interac-
ciéon que, generalmente, son nocivas para la convivencia. De ahi que es
necesario que el y la docente tengan un papel de evaluador permanente
de los procesos que se desarrollan en el aula, sean estos cognoscitivos o
afectivos.

5. Radio de atencidn: en esta categoria se sistematizan los diversos nive-
les de atencidon y comprensién del maestro y la maestra sobre las situacio-
nes que ocurren simultdneamente en el aula. Este radio de atencién es una
respuesta a diversos estimulos determinados por necesidades internas o
de orden externo.

Se proponen tres estilos mediante los cuales los y las docentes dirigen su
atencion; son radio de atencién amplio, limitado o inexistente.

5.1) Radio de atencion amplio: es el estado de alerta ante dis-
tintas situaciones que ocurren en el aula de forma holistica e
integradora

Kounin, (citado por Charles, 1999), manifiesta que el docente y la docente
deben saber lo que esta sucediendo en el aula y, por eso, su conducta en
cuanto a la direccion de su atencion es un aspecto fundamental en la dina-
mica del aula y en el manejo de la disciplina y por ende de la convivencia.
Este autor propone que aquellos maestros y maestras que mantienen la
atencién del grupo durante toda la leccion logran mas exitosamente la
participacion en los trabajos, facilitan el autoaprendizaje y previenen el
mal comportamiento que distorsiona el proceso de aprendizaje. Por esto,
el radio de atencién de los y las docente debe ser amplio; debe estar alerta
a todas las situaciones y necesidades del alumnado.

Se manifiesta en conductas docentes, tales como el acercamiento fisico (sin
intimidacioén), el contacto visual, los gestos, caminar en el aula, dar expli-
caciones cuando los alumnos no entienden, conocer muy bien el desarrollo

Papel de evaluador:

El maestro dice: “Vamos a estu-
diar tres formas diferentes de la
regla de tres, ;Quiénes entienden
bien, bien?” un grupo de alum-
nos levantan la mano. El maes-
tro continda “;Quiénes entienden
mas o menos?”. Otro grupo de
nifios levanta la mano. “;Quiénes
no entienden?” dice el maestro.
Los nifios levantan la mano.

Radio de atencion amplio:

Una nifia se dirige al maestro y
le dice: “;Me revisa el trabajo?”,
a lo que el maestro responde:
“venga para verlo”. El maestro
observa a los nifios y se dirige
a Roxana y le dice: “;Ya termi-
né?, venga”. Roxana se pone de
pie, lleva el cuaderno donde el
maestro éste se lo revisa y en
voz muy suave le hace observa-
ciones sobre el trabajo. Roxana
asiente con la cabeza. El maes-
tro se dirige a Rodrigo y le dice:
“;Ya termind?”. Rodrigo respon-
de que no con la cabeza. “;Cémo
va a hacer?” pregunta el maes-
tro, el nifo sonrie.

Otro nifio dice: “Maestro, ;qué
hora es?”, éste responde sin mi-
rarlo: “Son las 3:25”. Mientras
tanto Marcela se pone de pie y
va a consultar con el maestro,
le dice: “No entiendo el segun-
do problema”, el maestro le da la
explicacion.

A continuacion, el maestro se
desplaza por el aula y se detiene
ante un grupo de mesas para ob-
servar el trabajo que estan reali-
zando los alumnos. Unos alum-
nos le consultan en voz baja.
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y las caracteristicas evolutivas de los nifios y las nifias y estar en constante
evaluacién del proceso de ensefianza y especialmente el de aprendizaje.

5.2.) Limitado o inexistente: es la atencién dirigida a pocos nifios
y nifias en detrimento de la mayoria, o bien, la dificultad para
atender o entender las situaciones que ocurren simultanea-
mente en el aula.

La atencién limitada produce conductas perturbadoras que aumentan sen-
siblemente, cuando el radio de atencion del docente o la docente es inexis-
tente, pareciera que esto se origina en un interés de este por su propio
proceso de ensefianza en detrimento del aprendizaje y la formacién es-
tudiantil. Abarca (1981) sefiala que los y las docentes no deben renunciar,
por ningln motivo, a su responsabilidad de promover la convivencia y las
normas necesarias para mantener la disciplina en el aula y deben resolver,
por si mismos, los problemas que surjan, esto les obliga a estar en cons-
tante atencion de todo lo que sucede en el salén de clase.

Conclusiones

A modo de conclusiones, se plantea que la conducta de los maestros y
las maestras en el aula es un aspecto que afecta positiva o negativamente
la dinamica en dicho lugar, incluida la conducta que manifiestan los y las
estudiantes.

El analisis y discusion de los resultados permiten evidenciar que la discipli-
na es mas que el mal comportamiento de los y las estudiantes, el docente
y la docente tienen un significativo peso en el manejo y en los resultados
de la disciplina.

Los resultados del proceso de observacion permitieron evidenciar que tan-
to en las escuelas urbanas como en las de atencidn prioritaria se presentan
dificultades en la percepcién y en el manejo de la disciplina. Esta no es
considerada por el personal docente, ni por las direcciones escolares como
un aspecto que requiere planificacién y acuerdos consensuados en todo
el personal del centro educativo, para intervenir de manera preventiva. Es
vista fundamentalmente como una accidn correctiva que recae en el estu-
diantado. Esta no es una vision correcta, es necesario que los y las docen-
tes asuman la responsabilidad que tienen en el desarrollo de la convivencia
y en el fomento de las relaciones interpersonales sanas y positivas.

La personalidad del docente y la docente, lo que creen de su trabajo pro-
fesional, la autoestima y el autoconocimiento son factores que inciden en
el comportamiento que tienen en las aulas y en el establecimiento de las
relaciones con los y las estudiantes.

Limitado o inexistente:

Un alumno ubicado en la parte
de atrds del aula se cae de la si-
Ila. La silla se quiebra. El maes-
tro no se da cuenta, sigue de pie
al frente del aula 'y dice: “Ya Emi-
lio siéntese”.
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Es importante que se aprenda a planificar la disciplina como un eje mas
del curriculo, se debe pensar qué es lo que desean alcanzar en relacién
con la convivencia y qué implicaciones tiene en este campo la estrategia
metodoldgica y los materiales con los que va a desarrollar la leccién o la
actividad educativa.

Es recomendable que todo el personal del centro educativo (direcciones,
personal administrativo, personal docente, conserjes, personal de la soda,
guardas, etc.), se involucre en el manejo de las normas, los derechos y los
deberes de los y las estudiantes con claridad y compromiso, para pro-
curarles un ambiente adecuado y seguro para su desarrollo cognitivo y
emocional.

Por ultimo, es conveniente que el personal docente durante su formacién
reciba talleres vivenciales que le permitan el autoconocimiento, de tal ma-
nera que pueda conocer sus habilidades y destrezas, pero, también, sus
limitaciones. Lo anterior le permitird desarrollar estrategias de caracter
preventivo y evitar dafiar el clima del aula. Siempre debe recordar que es el
adulto responsable de crear ambientes que favorezcan la convivencia ar-
monica en el aula y coadyuvar a que todo el centro educativo pueda brin-
dar estos ambientes a los nifios, nifias y adolescentes que asisten al sis-
tema educativo, sistema que es medular en la vida de todas las personas.
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LAS MANIFESTACIONES DE VIOLENCIA
EN OCHO CENTROS EDUCATIVOS DE
TURRIALBA, COSTA RICA

Ivannia Solano Ramirez

Introduccion

Generalmente, cuando se habla de Costa Rica se mencionan su belleza
turistica, sus lugares paradisiacos, su hermosura natural y se resalta que
cuenta con sesenta y tres afios de haber abolido el ejército; a nivel inter-
nacional, existen halagos que suelen difundirse con amplitud como los
realizados por Acosta en BBC Mundo (6 de julio, 2009), donde se indica que
Costa Rica es el pais mas feliz del mundo!. Con esto, se podria suponer
que no son comunes los casos de violencia en el territorio nacional.

No obstante, en los Ultimos afios han sido constantes las informaciones
sobre hechos violentos que ocurren en las instituciones educativas. Asi,
por ejemplo, se presentan noticias como en el periddico La Nacion (Mata,
28 de marzo, 2010), que indica: “MEP impotente ante violencia generada
por estudiantes”, o bien, “Matonismo es la principal forma de violencia
en el ‘cole’” (Mata, 16 de mayo de 2010). Estas manifestaciones son re-
ferencias que, como docentes, preocupan y deberian llevar a reaccionar
y a ejecutar propuestas para evitar que estas situaciones de violencia se
reproduzcan en todo el pais y que se tornen incontrolables.

En este sentido, el Ministerio de Educacion Publica de Costa Rica (MEP) ha
realizado, en las ultimas dos décadas, acciones tendientes a contrarrestar
los casos de violencia entre los escolares; por una parte, ejecutando pro-
yectos para que los estudiantes posean valores de convivencia, aprendan
a comunicarse, a resolver los conflictos y, por otra, diferentes instancias
gubernamentales, promueven leyes que fomentan la prevencién de la vio-
lencia en las instituciones educativas.

A nivel internacional, constantemente, se escucha hablar de la violencia
escolar, ya que cada dia se es mas consciente de las situaciones de violen-
cia que casi a diario se presentan en los centros educativos (Félix, Soriano,
Godoy y Martinez, 2007). Este tema ha sido ampliamente analizado por
diferentes autores, entre los que se pueden citar a Benitez y Justicia (2006);

1. La New Economics Foundation (NEF), en su informe The happy planet index 2.0
analiza 143 paises en los que se valora el nivel de bienestar y expectativa de vida
de los ciudadanos.
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Cowie, Hutson, Jennifer y Myers (2008); Diaz (2005b); Diaz y Martin (2007);
Diaz, Martinez y Martin (2004); Félix, Soriano y Godoy (2009); Fetherston
y Kelly (2007); Ortega (2005); Ortega y Del Rey (2007); o Ortega, Ramirez
y Castelan (2005).

En Costa Rica, particularmente, se han realizado diversas investigaciones
sobre la violencia entre jovenes, ya sea a nivel familiar o en los diferentes
niveles educativos. Entre las mas destacadas se pueden citar a Cabezas
(2007); Cabezas y Monge (2007); Gonzalez y Rojas (2003); Montoya y Se-
gura (2006); y Moreno (2005).

Para atacar la violencia escolar es necesario conocer las manifestaciones
de violencia que se estan presentando entre los jovenes, para atender
seglin su necesidad (Ortega y Del Rey, 2007). Al respecto, Diaz y Martin
(2007) senalan que al analizar y buscar soluciones pacificas para disminuir
la violencia escolar se contribuye al mejoramiento y desarrollo de las habi-
lidades sociales entre los estudiantes.

En este contexto, el objetivo de este documento es determinar las princi-
pales manifestaciones de violencia que se presentan entre los estudiantes
de séptimo afio de ocho instituciones publicas de Educacién Secundaria
de la Direccién Regional de Educacion en Turrialba. Para tal efecto, en el
primer epigrafe se hace referencia a la sustentacién tedrica del tema; en el
segundo, se explica la metodologia empleada; en el tercero se analizan los
datos y se discuten los resultados; por ultimo, se detallan las conclusiones
de la investigacion.

l. {Qué es violencia escolar?

La violencia ha sido un tema que desde hace muchos afios preocupa a la
sociedad en general, si ella no existiera, probablemente, no se hablaria de
paz. En este sentido, Benitez, Tomas y Justicia (2005) definen la violencia
como un fendmeno que esta presente en el ambito econédmico, el politico,
el social, caracterizandose por ser un comportamiento aprendido y un tipo
de accioén consciente.

Para hablar de violencia, es fundamental mencionar los diferentes tipos de
agresiones, que son las manifestaciones concretas de la violencia. Segun
Martin (2004), la violencia es una accién injusta con que se ofende o per-
judica a alguien, por medio de palabras, actos de comunicacion verbal y
no verbal, realidades sociales e historicas, ideas y creencias, entre otros.

Ademas de la violencia fisica, Aznar, Caceres e Hinojo (2007) consideran
que existen otros tipos de comportamiento que resultan antisociales y que
confluyen en situaciones de conflictividad como es el caso de la violencia
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psicoldgica. Esta ultima, es definida por Mufioz y Molina (2004) como la no
satisfaccion de necesidades, gritar, menospreciar, castigar excesivamente
0 negar la atencién, la aceptacién y el amor que son tan imprescindibles
para el desarrollo emocional y social.

A nivel escolar, se presentan otras expresiones de violencia, entre las que
se pueden mencionar las destacadas por Diaz (2005a) como: la exclusion
social o el sentimiento de exclusion, la ausencia de limites, la exposicién a
la violencia a través de los medios de comunicacidn, la integracidon en ban-
das identificadas con la violencia, la facilidad para disponer de armas y la
justificacion de la violencia en la sociedad en la que dichas circunstancias
se producen.

Mientras tanto, Benitez y Justicia (2006) definen el fendmeno de la vio-
lencia entre iguales como la intension de causar dafio sin que medie una
provocacion previa, la frecuencia y duracidn de la situacion de maltrato, la
asimetria de poder entre victima y agresor. Por su parte, Ortega, Del Rey y
Mora (2001) coinciden en que el fendmeno va mas alla de los limites que se
marcan en un posible conflicto. La diferencia estd en el abuso de poder, en
la destruccién de las reglas morales y en la lesién a los legitimos derechos
de la victima.

Asimismo, Avilés (2006) clasifica los diferentes tipos de maltrato en:

a) Fisico: se manifiesta a través de empujones, patadas, pufie-
tazos, pellizcos y hasta el empleo de cualquier objeto para
arremeter contra un estudiante. Este tipo de maltrato es mas
comun en la Educacion Primaria que en la Secundaria.

b) Verbal: se relaciona con insultos, burlas, rumores y con poner
sobrenombres que resaltan un defecto fisico.

c) Psicoldgico: son acciones tendientes a minimizar la autoestima
del individuo y fomentan sentimientos de inseguridad y temor.

d) Social: se pretende aislar al individuo del resto del grupo,
manipulando a los miembros del mismo para que sean parti-
cipes del maltrato.

Uno de los resultados mas repetidos en los estudios sobre la violencia es
que los hombres la utilizan con mayor frecuencia y de forma mas grave de
lo que la utilizan las mujeres, diferencia que se manifiesta desde la infancia
en cualquier contexto, incluido el escolar (Diaz, 2005a).

Respecto a las caracteristicas de los agresores es importante retomar lo se-
Aalado por Diaz (2005b) y Diaz et al. (2004), sobre la existencia de algunas
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caracteristicas que son observadas mas frecuentemente entre los alumnos
que producen situaciones de violencia, es decir, agresores, donde se pueden
mencionar: una situacién social negativa, cuentan con algunos amigos que
les siguen en su conducta violenta; una acentuada tendencia a abusar de su
fuerza (suelen ser fisicamente mas fuertes que los demas); son impulsivos,
con escasas habilidades sociales, con baja tolerancia a la frustracion, pre-
sentan dificultad para cumplir normas; unas relaciones negativas hacia los
adultos y un bajo rendimiento académico.

Adicionalmente, algunas categorias de riesgo que se han detectadas en los
estudios como el realizado por Diaz (2005b) se reflejan en la mayoria de
los casos de violencia escolar, donde se destacan: la exclusion social o el
sentimiento de exclusidn, la ausencia de limites, la exposicién a la violencia
a través de los medios de comunicacién, la integracion en bandas identifi-
cadas con la violencia, la facilidad para disponer de armas y la justificacion
de la violencia en la sociedad en la que dichas circunstancias se producen.

En estudios anteriores con adolescentes, entre los que se destaca Diaz et al.
(2004), se menciona que los agresores tienen menos disponibilidades de
buscar estrategias no violentas para la resolucién de conflictos, detectan-
do, por su parte, las siguientes carencias en torno a las cuales convendria
también orientar la prevencion de este problema: estan de acuerdo con las
creencias que llevan a justificar la violencia y la intolerancia en distintos
tipos de relaciones, incluidas las que se producen entre pares; tienen difi-
cultades para colocarse en el lugar de los demas; su razonamiento moral
es primitivo si se compara con el de sus compaferos, siendo mas frecuente
entre los agresores la identificacion de la justicia con «hacer a los demas
lo que le hacen a usted o con lo que cree que le hacen», orientacién que
puede explicar su tendencia a vengar ofensas reales o supuestas; estan
menos satisfechos que sus compaferos con su aprendizaje escolar y con
las relaciones que establecen con los docentes.

Asimismo, Ortega y Del Rey (2007) consideran que cuando en un centro
educativo una persona o un grupo son insultados, fisicamente agredidos,
socialmente excluidos, aislados, acosados o atemorizados por otros, si es-
tos comportamientos no son puntuales sino que se repiten, la victima se ve
envuelta en una situacion de indefensién psicolodgica, fisica o social, dada
la disminucion de autoestima, seguridad personal y capacidad de iniciativa
que le provoca la actuacién de su o sus agresores, la ausencia o escasa
ayuda del exterior y, la permanencia en el tiempo en esta situacion social.
En esta situacion, se esta frente a personajes identificados como: agreso-
res, agredidos, espectadores y un ambiente propicio para la agresion.

En ese sentido, Mendoza (2005) menciona que los agresores son conside-
rados por sus compaferos como intolerantes y arrogantes, pero, al mismo
tiempo, se sienten fracasados. El conjunto de caracteristicas en las que
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destacan sugiere que cuentan con iguales que les siguen en sus agresio-
nes, formando grupos con disposicién a la violencia, donde se integrarian
individuos que no han tenido muchas oportunidades de protagonismo po-
sitivo en el sistema escolar; su frecuencia es mayor en la adolescencia tem-
prana (13-15 afios), en los cursos de Educacion Secundaria obligatoria, en
los que se experimenta una mayor dependencia del grupo de compafieros
(Diaz, 2004).

Si bien es cierto, la situacion de la violencia escolar es un fendmeno que
se ha presentado a nivel mundial, cada continente, cada pais y, por ende,
cada institucion, presenta caracteristicas propias en cuanto a la frecuencia
y forma, que se deben valorar para cada una de las poblaciones.

Il. Metodologia
Tipo de investigacion

El estudio empirico se efectud en el segundo semestre del afio 2008 y el
primer semestre del afio 2009, teniendo como poblacién los estudiantes
de séptimo afo de los colegios de la Direccion Regional de Educacion de
Turrialba. Para tal efecto, se tiene una poblacién de 1555 estudiantes, don-
de se toma como muestra al 20%, siendo 311 alumnos de ambos sexos,
con edades comprendidas entre los 12 y 21 afios y de ocho instituciones
ubicadas en los distritos de Turrialba y Jiménez.

Se realizé una adaptacion del cuestionario desarrollado por Diaz et al.
(2004), modificando el vocabulario, eliminando algunas secciones, ya que
se considerd que los estudiantes costarricenses no comprenderian algunas
palabras del vocabulario utilizado en Espafa (por ejemplo, “motes” que se
refiere a sobrenombres) y para validarlo se aplico a dos grupos de séptimo
afo de una de las instituciones en estudio.

El cuestionario consta de dos secciones, donde se les presenta una lista
de trece situaciones de violencia que se pueden estar dando en su centro
educativo. En la primera (Al) el alumno debe responder la frecuencia con
que se presentan esas situaciones siguiendo una escala Likert de: 1 nunca,
2 a veces, 3 a menudo y 4 mucho, segun considere su periodicidad; en la
segunda parte (A2), el alumno tiene que indicar si esas mismas situaciones
las ha sufrido, las ha presenciado y/o las ha realizado.

Los orientadores de cada institucion colaboraron en la distribuciéon de los
cuestionarios. Para ello, se contd con el asesoramiento de la autora, con la
autorizacion del director de cada centro educativo y el permiso de la Direc-
tora Regional de Educacién de Turrialba del Ministerio de Educacién Publica.
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I1l. Analisis de Resultados

Los datos se registraron en el programa estadistico SPSS 18 para Win-
dows®. Las pruebas estadisticas realizadas para este informe han sido un
analisis estadistico descriptivo con frecuencias y porcentajes.

En relaciéon con el sexo, el 51,4% de la muestra, es decir, 151 de los encues-
tados son mujeres, mientras que el 48,6% (160) son varones. Ademas, en la
Tabla N°1 se puede observar la distribucién de los alumnos, de los cuales
el 59,3% son estudiantes pertenecientes a colegios del canton central de
Turrialba (Instituto Dr. Clodomiro Picado, Liceo Experimental Bilingle de
Turrialba y Colegio Nocturno Pbro. Enrique Menzel), el resto corresponde
a colegios alejados de la ciudad como: Liceo Hernan Vargas en Juan Vifas,
Liceo Ambientalista de Pejibaye, Liceo de Tucurrique, Liceo de Santa Te-
resita y el Colegio Técnico Profesional de La Suiza. El 90,5% de la muestra
son estudiantes de primer ingreso a la Educacién Secundaria mientras que
el 9,5% restantes son repitentes de este nivel.

Tabla N°1.

Centros y distribucion de estudiantes participantes

Cédigo Nombre Del Centro Alumnos % Alumnas % Total %
1 Santa Teresita 15 9.3 16 10.6 31 9.9
2 Liceo Bilingiie 9 5.6 9 5.9 18 5.8
Experimental UCR *
3 Liceo Hernan Vargas 19 11.7 4 2.7 23 7.4
Ramirez
4 Liceo de Tucurrique 14 8.7 9 5.9 23 7.4
5 Liceo Ambiental de 20 12.5 1 0.6 21 6.8
Pejibaye
6 Instituto Clodomiro 27 17.5 28 18.5 55 17.7
Picado Twigth *
7 Colegio Nocturno 27 16.8 43 28.5 70 22.5
Pbro. Enrique Menzel *
8 Colegio Técnico 29 18.1 41 27.3 70 22.5
Profesional de La Suiza
TOTAL 160 100 151 100 311 100

* Colegios pertenecientes al cantén central de Turrialba.
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En la Tabla N°2 se observa la distribucion de las edades de los estudiantes
participantes del estudio. Donde el 86.5% corresponde a estudiantes entre
12 y 14 anos, mientras que entre los 17 y 21 anos representan el 1.5%,
este rango de edades corresponde a estudiantes que han desertado de la
educacién en afos anteriores, siendo en su totalidad repitentes del nivel
de séptimo ano. La edad media de los estudiantes es de 13,44 afos, segln
investigaciones (Cabezas, 2007; Cabezas y Monge, 2007; Diaz et al. 2004;
Diaz, 2005a) son estas edades (13-15 afios) las mds propensas a presentar
situaciones de violencia, en el presente estudio, el rango de estas edades
representa el 83.9% de la muestra.

Tabla N° 2.

Distribucion de las edades de los participantes
EDADES TOTAL %
12 afios 31 10
13 afios 185 59.5
14 afios 53 17
15 afios 23 7.4
16 afios 14 4.5
17 afios 2 0.6v
19 afios 2 0.6
21 afos 1 0.3
TOTAL 311 100

Diaz (2005b) menciona que en estas edades se debe tomar en cuenta que
la violencia puede ser utilizada para dar respuesta a una serie de funciones
de gran relevancia en estas edades, como la incertidumbre sobre la propia
identidad, la integracion en el grupo de referencia o la desviacién de la
hostilidad producida por situaciones de frustraciones y tensién, asi como
al desajuste entre dichas necesidades evolutivas y las condiciones escola-
res y familiares que rodean al adolescente.
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IV. Discusion de los resultados

De acuerdo con las respuestas obtenidas de la muestra analizada, los re-
sultados que se obtienen son los siguientes:

Principales manifestaciones de violencia detectadas

En la Tabla N°3 se pueden observar las principales manifestaciones de
violencia que se presentan entre los estudiantes, de las cuales se men-
cionan: ignorar a alguien con un 77,8%, seguida de hablar mal de alguien
con un 73,4%, insultar a alguien con un 69,1%, poner apodos que ofenden
o ridiculizan con 63,3%. Estas situaciones son las formas de violencia
mas extendidas o realizadas. Estas situaciones se pueden encuadrar en
la categoria de agresiones verbales que son las formas de violencia mas
extendidas o realizadas.

Los resultados obtenidos concuerdan con los conseguidos por Cabezas
(2007); Cabezas y Monge (2007); Cerezo (2006); y Félix et al. (2007) donde
indican que entre las manifestaciones m as frecuentes se encuentran como
violencia verbal (el uso de palabras fuertes, grotescas y salidas de tono,
amenazas, insultos, difamaciones) y como violencia fisica (empujones, pa-
tadas, palizas, amenazas con armas, golpes, hasta llegar a la intimidacién
por medio de cuchillos, punzones y armas de fuego), se presentan con un
50.1% las situaciones “Rechazar a alguien”y “Pegarle a alguien”, siendo
estas frecuencias preocupantes.

Por su parte, las manifestaciones de violencia menos frecuentes son las
siguientes: romper sus pertenencias con un 22,5%, robar sus pertenencias
con un 20%, obligar a alguien a hacer cosas que no quiere con amenazas en
un 15,4%y amenazar a alguien con un arma en un 4,8%. A pesar de ser los
itemes menos puntuados, se ha de valorar como muy significativo, desde
el punto de vista de la gravedad que supone cada uno de los hechos.

De acuerdo con estos datos, se estima que el 100% de los estudiantes,
de los ocho centros educativos que participaron de la investigacion,
reconocen que en su institucion, de alguna manera, se han presentado
situaciones de violencia.
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Tabla N° 3.
Situaciones de violencia manifestada.
OPCIONES DE RESPUESTA
1 (Nunca) 2 (A veces) 3 (A menudo) 4 (Mucho) TOTAL
Abs. Rel Abs. Rel. Abs. Rel. Abs. Rel. Abs. Rel. SITUACIONES
69 22.2 190 61.1 32 10.3 20 6.4 311 100 1.Ignorar a alguien
155 49.8 107 34.4 34 10.9 15 4.8 311 100 2.Rechazar a alguien
205 65.9 78 25.1 22 7.1 6 1.9 311 100 3.Impedir a alguien participar
96 30.9 132 42.4 46 14.8 37 11.9 311 100 4.Insultar a alguien
114 36.7 89 28.6 52 16.7 56 18 311 100 5.Poner “apodos” que ofenden
83 26.7 162 52.1 35 11.3 31 10 311 100 6.Hablar mal de alguien
152 48.9 99 31.8 46 14.8 14 4.5 311 100 7.Esconder cosas de alguien
241 77.5 62 19.9 5 1.6 3 1 311 100 8.Romper sus cosas
249 80.1 45 14.5 9 2.9 8 2.6 311 100 9.Robas sus cosas
174 55.9 98 31.5 28 9 11 3.5 311 100 10.Pegarle a alguien
221 71.1 60 19.3 15 4.8 15 4.8 311 100 11.Amenazar a alguien
263 84.6 39 12.5 6 1.9 3 1 311 100 12.0bligar a alguien
296 95.2 9 2.9 2 0.6 4 1.3 311 100 13.Amenazar con arma

En relacién con la parte A2 del cuestionario, en la cual, como se sefia-
16 anteriormente, el estudiante indica si esas situaciones violentas las ha
sufrido, presenciado y/o realizado es importante resaltar que entre las si-
tuaciones que los alumnos han sufrido se encuentran con un 24% ignorar
a alguien y poner apodos ofensivos. Con un 21,5% mencionan insultar a al-
guien, asimismo, con un 16,7% seflalan hablar mal de alguien. Con menos
puntuacion se ubican las situaciones como obligar a alguien a hacer cosas
que no quiere mediante amenazas con un 3,2%y 3,9% amenazar con arma.

En la Tabla N°4 se aprecian las respuestas de las situaciones que los es-
tudiantes mencionan que han presenciado, donde se ubican: ignorar a al-
guien (50,5%), poner apodos ofensivos (46,9%), rechazar e insultar a alguien
(46%), pegarle a alguien (44,4%), impedir a alguien participar (41,2%), robar
sus cosas y amenazar a alguien (40,5%), obligar a alguien a hacer cosas que
no quiere con amenazas (37,9%) y amenazar con arma (26,7%). Esta ultima
cifra, altamente preocupante para el contexto donde se estan presentando.

Entre las situaciones que los alumnos indican que han realizado se en-
cuentran: hablar mal de alguien (28%), ignorar a alguien (26,4%), insultar
al alguien (25,1%) y poner apodos (18,6%). Por su parte, el 1,9% mencionan
que han obligado a alguien a hacer cosas que no quiere mediante amenazas
y que han amenazado con arma a alguien.




Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

Tabla N° 4.
Respuestas de la parte A2 del cuestionario.
OPCIONES DE RESPUESTA
Las he sufrido Las he presenciado Las he realizado TOTAL
Abs. Rel. Abs. Rel. Abs. Rel. Abs. Rel. SITUACIONES
75 24 157 50 82 26 314 100 1.Ignorar a alguien
36 11.6 143 46 53 17 232 74.6 2.Rechazar a alguien
31 10 128 41.2 31 10 190 61.2 3.Impedir a alguien participar
67 21.5 143 46 78 25.1 288 92.6 4.Insultar a alguien
75 24.1 146 46.9 58 18.6 279 89.6 5.Poner “apodos” que ofenden
52 16.7 139 44.7 87 28 278 89.4 6.Hablar mal de alguien
42 13.5 140 45 51 16.4 233 74.9 7.Esconder cosas de alguien
25 8 119 38.3 20 6.4 164 52.7 8.Romper sus cosas
35 11.3 126 40.5 13 4.2 174 56 9.Robas sus cosas
31 10 138 44.4 36 11.6 205 66 10.Pegarle a alguien
31 10 126 40.5 17 5.5 174 56 11.Amenazar a alguien
12.0bligar a alguien a hacer
10 3.2 118 37.9 6 1.9 134 43 cosas que no quiere con
amenazas
12 3.9 83 26.7 6 1.9 101 32.5 13.Amenazar con arma
Tabla N° 5.
Principales manifestaciones que el alumnado ha sufrido, presenciado o realizado.
SITUACIONES
Orden
Que Han Sufrido Que Ha Presenciado Que Ha Realizado
Ignorar a alguien Ignorar a alguien Hablar mal de alguien 1
Poner ‘apodos’ que ofenden | Poner ‘apodos’ que ofenden Ignorar a alguien 2
Insultar a alguien Insultar a alguien Insultar a alguien 3
Hablar mal de alguien Rechazar a alguien Poner ‘apodos’ que ofenden 4

En forma de resumen, en la Tabla N°5 se han seleccionado las cuatro
situaciones mas frecuentes de cada grupo ordenandolas de mayor a me-
nor. Las situaciones que los estudiantes mencionan que han sufrido con
mayor frecuencia son: ignorar a alguien, poner ‘apodos’ que ofenden, in-
sultar a alguien y hablar mal de alguien con un 24.1%, 21.5%, 16.7% res-
pectivamente. El enfrentamiento verbal parece ser la manifestacion de
violencia mas sufrida.

Tal y como lo sefiala Félix et al. (2007), las frecuencias que no se manifies-
tan con nimeros altos es necesario prestarle interés, ya que muchas de las
victimas de la violencia escolar suelen convertirse en acosadores después
de ser victimizados.

182
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Las situaciones que los alumnos/as mencionan que han presenciado con
mayor frecuencia son: ignorar a alguien con un 50.5%; poner ‘apodos’ que
ofenden con un 46.9%, insultar a alguien y rechazar a alguien con un por-
centaje igual de 46%, respectivamente. Asimismo, son relevantes los es-
tudios realizados por Diaz (2005) sobre el papel de los compafieros que
no participan directamente en el acoso, ya que esta creciendo de forma
importante en los ultimos anos, al observar que suelen estar presentes en
la mayoria de las situaciones en las que se produce. Para Félix et al. (2007)
estas frecuencias se pueden clasificar como violencia de exclusion social.

Conviene sefialar que existen situaciones con valores similares a los ya
mencionados que dada la carga de violencia fisica que conllevan, no hay
que despreciar, este es el caso de pegarle a alguien (44.4%), impedir a
alguien participar (41.2%), robar sus cosas y amenazar a alguien (40.5%)
y como ultimos se mencionan obligar a alguien a hacer cosas que no quie-
re con amenazas (37.9%) y amenazar con arma (26.7%), cifra altamente
preocupante para el contexto donde se estan presentando, es decir, dentro
de una institucién educativa.

En cuanto a las manifestaciones que reconocen que han realizado, se des-
tacan las siguientes: hablar mal de alguien (28%), ignorar (26.4%), insultar
(25.1%) y poner ‘apodos’ (18.6%), los cuales son hechos que los miembros
de los centros educativos tienden a minimizarlos, considerandolos como
inevitables o como problemas que ellos deben aprender a resolver, tal y
como lo menciona Diaz (2005b), por lo que se refleja la necesidad de adap-
tar el papel del profesorado a las nuevas situaciones que se estan presen-
tando para incrementar su eficacia educativa, asi como para la ayuda que
puedan proporcionar en la prevencion de la violencia.

Aunque cada dia es mayor la disponibilidad del profesorado para acabar
con los problemas expuestos y aunque ello deberia contribuir a erradicar la
violencia escolar, no siempre sucede asi, debido a la dificultad que supone
cambiar pautas muy arraigadas en el sistema educativo, para cuya supera-
cién es preciso dotar a los docentes de estrategias y los medios que hagan
posible un cambio en esta situacion.

V. Conclusiones y Recomendaciones

Coincidiendo con diversos autores (Cabezas y Monge, 2007; Moreno, 2005),
la presente investigacion pone de manifiesto que la violencia escolar esta
presente en las instituciones educativas de Turrialba. Presentandose en la
muestra analizada manifestaciones de violencia escolar que son importan-
tes de atender y que los estudiantes con las posibilidades de enfrentarlo.



184

Investigacion, reflexion y accion de la realidad socio-educativa a principios del SXXI

Es conveniente prestarles especial atencién a otros hechos mas graves
como: pegarle a alguien, impedir a alguien participar, robar sus cosas,
amenazar a alguien, obligar a alguien a hacer cosas que no quiere con
amenazas y amenazar con arma; a pesar de que no reciben valoracio-
nes altas, debido a la carga de violencia fisica que suponen y, por ende,
las consecuencias que puede traer para los posibles afectados, entre las
cuales se pueden sefialar: baja autoestima, bajo rendimiento académico,
desercion escolar, mas violencia intercolegial.

Con base en los resultados obtenidos es importante que las autoridades
educativas del pais, y de la region en particular, establezcan programas
de autoayuda, asertividad, autoafirmacién, resolucion pacifica de conflic-
tos, control de la ira y la agresividad dirigidas tanto a estudiantes como
a profesores y padres de familia, de forma que cada uno asuma su rol de
responsabilidad y adquieran estrategias para dar solucion a la violencia.

Conociendo las principales manifestaciones de violencia presentes en ocho
de las instituciones de Educacion Secundaria de la Direccién Regional de
Educacion de Turrialba se considera oportuno que a futuro se valoren los
siguientes aspectos:

a) La incorporacion de estrategias para erradicar las manifes-
taciones de violencia que se presentan en los grupos par-
ticipantes. En términos preventivos, lejos de ser situaciones
esporadicas, hay que prestarle especial atencién para evitar
gue conduzca a situaciones mas peligrosas.

b) Establecer planes de colaboracién entre familias, alumnos,
profesores, autoridades educativas, para definir estrategias
que aborden las manifestaciones de violencia, determinar
procedimientos para saber cuando suelen suceder y de qué
calidad son. Ofrecer espacios y tiempos para que estas po-
blaciones compartan sus inquietudes, sugerencias y comen-
tarios con respecto al tema.

c) Extender esta iniciativa de investigacién y poder comparar
con otras Direcciones Regionales de Educacién a nivel nacio-
nal para tener un mayor conocimiento de la situacion y poder
combatir este problema.

Por Ultimo, se considera importante que en cada institucién se logren
identificar a los estudiantes que se encuentran en situaciones de riesgo.
Por una parte, a los agresores, porque sus conductas pueden generar mas
violenciay, por otra, a las victimas, porque podrian ser posibles desertores
del sistema educativo y estar afectados emocionalmente.
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PROPUESTA PARA UNA CONSTRUCCION
REFLEXIVA DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR
EN EDUCACION BASICA

Célica Esther Canovas Marmo

Introduccion

La idea de incursionar reflexivamente en lo que hacemos, como se hace y
cudles son los logros y fracasos que se han obtenido, es importante para
poder crecer en nuestro compromiso cotidiano de educar y educarnos. Es
desde este punto de mira dialéctico y critico que en el presente texto re-
flexionamos en torno a una propuesta de intervencion, debida a los resul-
tados obtenidos en una investigacién realizada en escuelas de Educacion
Basica, del centro de México, y cuya motivacion alimentaba sus raices en
las lecturas realizadas para disefiar el Modulo I: “Pilares de la Convivencia
Escolar”, del Diplomado de la Red Latinoamericana de Convivencia Escolar
(Primera generacién).

Por motivos que se explicaran, este proceso se retoma aca como dos fa-
ses de un estudio. La primera fase, identificada como un estudio explo-
ratorio, tuvo como objetivo general, conocer las situaciones conflictivas
que se vivian en los ambitos mencionados, a través de las narraciones de
los sujetos-actores (Canovas, 2010) implicados en la cotidianidad escolar
(@alumnos, maestros, padres de familia, directores de las escuelas y super-
visores), con el interés de identificar si asumen solucionarlas y asi conocer
mediante qué estrategias lo hacen.

Esta fase exploratoria se penso llevar a cabo en las escuelas que, dis-
poniendo de computadoras y de la Internet, pudieran participar en foros
virtuales; al comprobarse que estos apoyos tecnolégicos no siempre eran
tan favorables como se decia, se hicieron entrevistas grupales de sujetos-
actores homologos. (Nifias y nifios de primero y segundo afio, de terceroy
cuarto, de quinto y sexto. Maestras y maestros. Padres y madres de fami-
lia), asi como entrevistas individuales a directivos.

Los datos obtenidos, sistematizados y analizados, denotaron la violencia
(fisica y verbal) como situacién conflictiva generalizada y el desconcierto
de dichos sujetos—-actores para resolverla, mismos que demandaban estra-
tegias para lograr avances en la solucién de esos conflictos.

Estos resultados sirvieron para implementar la segunda etapa -parte me-
dular del este escrito-, planteada como un proceso de investigacién-ac-
cién, contemplaba: a) El disefio de un triptico ilustrado con las situaciones
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de mayor tensién detectados en la exploracion previa. b) Programacion e
implementacién de un curso de capacitacion a los profesores para el uso
adecuado de dicha herramienta. c) Observacién en aula del uso de la mis-
ma, realizado por los profesores en sus respectivos grados. d) Sistemati-
zacioén, analisis y conclusiones de la informacién recabada.

Lo que aca se expone se sustenta desde la perspectiva epistemoldgica
critica, lo que permite conciliar la mirada del materialismo histérico de Lev
Vygotsky e Ivan lllich con la vision marxiana de Paulo Freire!, como funda-
mento tedrico de nuestra propuesta y los otros autores que se consideran,
coinciden con la postura epistémica de estos, como se explica a continua-
cién, dandole consistencia a lo asumido como quehacer.

Antes de pasar al desarrollo del presente texto agradezco la entusiasta
participacion en la investigacion de la Maestra Ménica Macouzete y del no-
vel Doctor en Educacién Mauricio Miranda; ambos responsables del disefio
y edicion del triptico usado y en otras partes del proceso llevado a cabo.

Perspectiva teorica

La realidad que se aborda en este trabajo se asume como compleja, ya
que vincular situaciones especificas permite identificar aspectos diversos
y dimensiones diferentes, significantes de dicha realidad, que para com-
prenderla demanda ser aprehendida como una totalidad cambiante, donde
los sujetos-actores se identifican como elementos articulados entre si y
con otros elementos de la totalidad, asumida como un contexto dinamico

(La totalidad como) una articulacion dindmica de procesos reales
caracterizada por sus (propios) dinamismos, ritmos temporales y
despliegues especiales; esta articulacion puede concretarse en dife-
rentes recortes del desarrollo historico. (Asi como) la apertura a nue-
vas formas de organizacion racional (Zemelman, 1992, pp. 52 y 57).

De esa manera, se plantea una via alterna para llevar a cabo el proceso de
esta investigacién-intervencién-investigacioén, porque no se parte de una
postura hipotética-deductiva, sino que la practica la transformamos en
praxis cognitiva con la finalidad de construir un conocimiento histérico del

1. Nota de los Editores. El uso de la expresién: Vision marxista es relativo a los
estudios que se basan en los textos de Karl Marx; por su parte, Vision marxiana
es en funcién del sustento hecho a partir de los textos propios del filésofo aleman.
En esta edicion respetamos el uso que la autora para provecho de su investigacion
y advertimos al lector sobre dicha utilizacion.
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presente; ello no implica que se desdefien aspectos importantes al hacer
ciertos recortes de modelos tedricos.

Asi, parafraseando a Bazdresch (2000), estar convencidos de que las cosas
tienen y pueden cambiar, hace posible que se concilien posturas marxistas
y marxianas; dicho de otra forma por el autor mencionado, la necesidad de
pensar en “transformar el mundo, [...], no de filosofar” (p. 13), hace factible
la conciliacién del materialismo histérico con el idealismo, si se ve desde la
perspectiva epistemoldgica critica.

Ello da lugar a que partamos del epigrafe que hace referencia Paulo Freire
y, ahora expliquemos qué entendemos por convivencia, a través de la pro-
puesta de Ivan lllich, asi de cémo lograrlo a través del didlogo, lo explica-
mos a través de la mirada epistémica de Lev Vygotsky

Si bien sabemos que etimolédgicamente el término convivir, del latin con-
viviré, significa compartir, entendemos que esto demanda del ejercicio de
una practica responsable y comprometida, que implica que el sujeto tenga
un desempefio consciente, con su entorno social, fisico y biolégico.

Eso hace que la responsabilidad se transforme en corresponsabilidad. Tal
afirmacién, se inspira en la propuesta de lllich (1978), quien ante los emba-
tes de la industrializacion promueve la necesidad de que cada uno de no-
sotros nos definamos por la relacién con los otros y con el medio ambien-
te, asi como con las herramientas que crea el ser humano, y luego utiliza.
Estas herramientas lllich las ordena en una serie sucesiva, colocando en un
extremo la herramienta de dominacion y en el otro la herramienta convi-
vencial. Lo que mas nos llama la atencién en su propuesta, es que para él
la convivencialidad surge y se construye, constituyéndose en la libertad del
sujeto para exigir que el contexto social esté equipado con herramientas
eficaces, sin perder de vista que todos los sujetos tienen idéntico derecho
a utilizarlas.

Nuestra propuesta de intervencion contempla esta posibilidad de que el
sujeto asuma con libertad la construccion de una convivencia escolar favo-
rable para el aprendizaje, transformandose en actor de la misma. Ademas
de extrapolar a la escuela la libertad del sujeto también lo hacemos con el
sentido de herramienta, dandonos la oportunidad de imaginar que la con-
vivencia es factible de construirse a través de herramientas que promuevan
la interrelacion dialégica de los sujetos, para asi elaborar las normas que
promuevan lo valores, con un sentido real y vivo de lo que significan sus
libertades, derechos y responsabilidades, consigo mismo y con los demas.

Antes de pasar al disefio de las acciones que se llevaron a cabo, haremos
referencia al didlogo, segun el punto de mira de la postura histérico-cul-
tural, con la intencién de reconocer y legitimar los espacios intersubjetivos
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que crea en un nivel horizontal con el de la actividad. Ya que: “[...] lo que el
ser humano hace y dice, mental y externamente, forma parte de la trama
de intercambio con los demds y consigo mismo, de sus aprendizajes y, en
consecuencia, de su desarrollo” (Farifas, 2007, p. 146). Precisamente, el
didlogo como expresién de comunicacion, junto con la actividad son vias
que el sujeto tiene para expresar lo mas intimo, y para construir creativa-
mente el desarrollo de si mismo.

En sintesis, el fundamento tedrico de la propuesta que nos ocupa encuentra
su razon de ser en el compromiso que se tiene de intervenir para producir
cambios, como lo sefiala Freire; asi como construir, de manera reflexiva, la
normatividad que organiza una convivencia capaz de hacer efectiva la li-
bertad del sujeto, como dice lllich, mediante el uso adecuado de un didlogo
detonador de cuestionamiento y reflexiones, caracteristicas propias de los
seres humanos como lo define Vygotsky, y que sirvan para desarrollar la
corresponsabilidad social que implica vivir en una comunidad que convive.

Es importante sefialar que los conceptos seleccionados para el disefo del
triptico con el objetivo de que los sujetos-actores construyesen una nor-
matividad propiciatoria de la convivencia en el dambito escolar tuvieron dos
procedencias: una del corpus tedrico de los autores mencionados, como
fue el caso de los conceptos de didlogo (Vygotsky y Freire), inclusion, to-
lerancia y comunicacion (Freire). Otras de las ideas se recogieron en las
entrevistas grupales realizadas en el estudio exploratorio, como el respeto,
la amistad, el compartir, el apoyoy la paciencia.

Disefnos del triptico y de la induccion

El estudio exploratorio revel6 que las situaciones de tensién vividas por
los sujetos participantes fue, principalmente, la violencia expresada a tra-
vés de las palabras y de acciones en menor grado, las fisicas. Otro dato
interesante fue que tanto maestros, como padres de familia y directivo
solicitaban alguna herramienta para trabajar las situaciones conflictivas
y asi construir el medio adecuado de convivencia escolar, propiciatoria de
un buen aprendizaje. Ambos factores: violencia y necesidad de una he-
rramienta para trabajarla indujo al equipo de investigadores a crearla,
proponiéndose seguir el estudio desde la perspectiva metodoldgica de la
investigacion-accion. Ello demandé proyectar y concretar el proceso de
investigacion como a continuacién se explica.

El triptico

Bajo el lema la violencia no es un juego, el triptico se diseié con imagenes
gue promovian estrategias para lograr una adecuada convivencia escolar.
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Por motivo de tiempo y del nimero de personas con que se contaba para
llevar a cabo la observacion del proceso, se pensé en una herramienta
adecuada para trabajar con alumnos de 4°, 5° y 6° grados. Con tal fin, los
temas seleccionados para ser ilustrados se dividieron en dos instancias,
una con el objetivo de evidenciar situaciones conflictivas; otra, estructu-
rada en dos propuestas, con el propdsito de construir una adecuada con-
vivencia escolar.

1) Evidenciar acciones negativas como: poner apodos, burlarse,
ignorar, excluir. Ante las cuales se proponen dos maneras de
actuar: primero, no hacerse complice del agresor y ofrecer
apoyo al agredido; segundo, aprender a incluir, a convivir y
a apoyar al sujeto, o a los sujetos, que han sido victimas de
tales acciones.

2) Otras imdagenes ilustran las situaciones de ser objeto de un
robo, ser lastimado de alguna manera o amenazado. En estas
situaciones, en el triptico se sugiere: primero, que el sujeto
que vive estas circunstancias sepa que puede pedir ayuda y
confiar en los maestros, asi como aprender a tolerar al otro vy,
sobre todo, compartir cosas y situaciones.

3) Las ultimas imagenes del triptico ilustran sobre la necesidad
de que acciones agresivas —-como golpear, molestar, mentir-,
vayan acompafadas de medidas llevadas a cabo mediante
una comunicacién adecuada, donde el sujeto exprese lo que
siente cuando es agredido, acompanado de la reflexién para
que el agresor aprenda a ser amable, asi como ambos entien-
dan la importancia de dialogar para resolver el conflicto.

El triptico se cierra con un crucigrama donde se refuerzan las acciones de
convivencia, respeto, didlogo, amistad, compartir, incluir, comunicacion,
apoyo, tolerancia, paciencia y confianza. Y se cierra la actividad exhor-
tando a que el nifio escriba lo que siente y entiende, sobre lo que se habia
abordado con el tema identificado como: Convivencia en la Escuela jCons-
truyamos todos juntos una escuela sin violencia!

Una vez que el equipo de investigacion acordé que las imagenes del trip-
tico tenian que ser parte de un proyecto educativo que tuviera como ob-
jetivo mejorar la convivencia para prevenir la violencia (Ortega, 1998), se
pasoé a la fase de disefio. Luego, siguiendo ideas significativas de Hirmas y
Heroles (2008), programamos el curso que se les dio a los profesores sobre
el uso el triptico.
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Finalmente, quedo asi:

Figura 1. Triptico.

Esta cara es la del principio y el final del triptico.
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La que sigue es su contenido, que admite ser leido de manera vertical u
horizontal.

Figura 2. Triptico.

Una vez que se tuvo el triptico se paso6 al disefio de la induccion.
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Programacion e implementacion de la induccién

El curso tuvo como objetivo hacer operativo el contenido del triptico. Con
la finalidad de concientizar a los profesores y directivos, sobre la necesidad
de construir un contexto escolar de respeto y de cooperacion entre todos,
se estructurd la induccion en tres momentos: ) Una platica de sensibi-
lizacion a 50 docentes de primaria. 2) La consecucién de una dindmica
grupal con la finalidad de construir estrategias tendientes a la resolucién
de conflictos. 3) Una conversacién con el grupo de profesores, orientada
a enfatizar la importancia del dialogo y las emociones para lograr resol-
verlos. Cerrando con una evaluacién cuantitativa de la induccién llevada a
cabo, que luego se complementd con entrevistas realizadas a los maestros
participantes sobre qué les habia parecido la induccion.

Primer momento

Una psicopedagoga asumio la tarea de llevar a cabo la induccién y asi sen-
sibilizar a los profesores en el adecuado uso del triptico, como una manera
de orientarlos hacia la necesidad de asumir y resolver los conflictos que se
presentan en el contexto escolar, lo cual conllevaba la necesidad de invitar
a los alumnos a construir los valores basicos de la convivencia, tales como:
la tolerancia, la participacién (cooperacion y colaboracién), la solidaridad,
la equidad, el respeto a la dignidad de las personas y la confianza, a través
del didlogo entre quienes interactuaban. Para lograrlo, se propusieron los
objetivos a los asistentes:

° Cultivar habilidades en los docentes para una eficaz resolu-
cion de conflictos.

° Orientar en la identificacion de situaciones conflictivas, con la
finalidad de concientizarlos sobre la importancia de exami-
narlas y esclarecerlas.

° Proporcionar técnicas bdsicas para ser aplicadas en el con-
texto institucional, en la practica profesional y en el ambito
estudiantil.

En ese sentido, se planted a los profesores la necesidad de asumir que al
vivir en sociedad no se puede impedir que los conflictos se produjeran, al
ser inherentes de las relaciones humanas, pero el ser humano puede resol-
verlos mediante el cultivo de los valores ya mencionados (tolerancia, par-
ticipacion, solidaridad, equidad, respeto, confianza) y de poseer actitudes
para la comunicacién y la construccién del pensamiento. Ello demanda de
habilidades, técnicas, un gran sentido de ubicuidad, de reflexién -critica
y autocritica-, y capacidad de evaluacion, en las vertientes de autoevalua-
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cion, coevaluacién y heteroevaluaciéon?, siendo las ultimas elementos muy
importantes en la autorreflexién y un estimulo para aprender mas sobre
el conflicto. Ademas, juegan un papel destacado en la satisfaccion de las
preocupaciones que se tenga sobre la situacién, asi como la busqueda para
satisfacer las preocupaciones de otros.

En sintesis, la filosofia que sustenta todo lo anterior preconiza la no vio-
lencia, la compasién, la confianza, la equidad, la cooperacién, el respeto
y la tolerancia. Y en ello, el eje dominante lo constituye la valoracion de
la dignidad humana y de la autoestima, para promover la interacciéon de
todos los sujetos involucrados.

Segundo momento

Después de haber dialogado sobre los tépicos sefialados, se propuso una
dindmica grupal como procedimiento para resolver los conflictos, con el
objetivo de identificar las creencias, los valores y las actitudes de los su-
jetos participantes, asociados con la resolucién de conflictos. El eje con-
ductor de la dinamica fue un didlogo reflexivo, promotor de la discusién
grupal, y asi determinar de qué manera influyen las creencias, los valores y
las actitudes de cada uno en la resolucién de los conflictos.

O sea, que la dindmica se disefid con base en acciones que promovieran la
discusion (preguntas pre-establecidas, confrontaciones de las respuestas
obtenidas; seleccién de un tema o una premisa detonadores del didlogo en
plenario o en pequefios grupos), segun se viera mas adecuado en el mo-
mento de realizarse la dinamica. Algunos ejemplos de detonadores fueron:
a) ;Qué actitudes, creencias y conductas podrian favorecer o desfavorecer
la efectividad de quien asuma la ensefianza de resolver conflictos? (Propo-
ner la equidad, el respeto a los demas, la valoracion de las diferencias y la
tolerancia); b) ¢Es importante ser coherente en el desempeio de la vida co-
tidiana con lo que se promueva y o ensefie? ;Qué importancia tiene? c) jLos
valores, creencias y actitudes que subyacen en la resolucion de conflictos,
trascienden las diferencias culturales?

Tercer momento

La coordinadora de la induccién propuso estrategias, usando las imagenes
del mismo triptico. A manera de un bosquejo de guidn, se pensaron los
temas que eran importantes abordar para mediar en la conversacion de
los profesores:

2. La hetoroevaluacion es uno de los valiosos aportes de las corrientes pedagégicas actua-
les desde una perspectiva de comunidad, que consideramos que esta presente este caso,
ya que ayuda a aprender a compartir la busqueda compartida de solucione.
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a) La manera de facilitar el didlogo, para lo cual se sugirid escu-
char para entender lo que se dice y para comprender las per-
cepciones, las emociones y el contexto. También, se promo-
vié hablar para ser entendido, no para debatir o impresionar
y hacerlo con un objetivo propio y no asumir ser portavoz de
otro de los presentes. Asi como al hablar, tener en cuenta la
personalidad, el sexo, la razay la cultura de si mismo y de los
demas.

b) En cuanto a cdmo manejar las emociones, se partié de la
necesidad de reconocer las emociones propias y las demds
personas, haciéndolas explicitas, reconociéndolas como legi-
timas y, sobre todo no reaccionar ante estallidos emocionales
que pudieran darse.

La conversacion permitié recuperar experiencias de los profesores asis-
tentes sirviendo, al mismo tiempo, para ejemplificar los puntos impor-
tantes que bosquejaban el proceso dialégico de la misma. Este proceso
reflexivo hizo que el grupo participara de manera interesada, como consta
en el cuaderno de observaciones de la inductora, siendo corroborado tal
interés por los datos obtenidos en una encuesta que se aplicé al finalizar
el curso.

Evaluacion cuantitativa del proceso de induccién y del triptico

Con los cincuenta (50) profesores asistentes se evalu6 de manera cuan-
titativa el material informativo del curso-induccion vy el triptico disefiado
para trabajar con los alumnos de 4° 5° y 6° resultando que en el rubro
“Material de apoyo para la Inducciéon”, para el 84.1% fue muy interesante,
el 15.9% lo definid como algo interesante, asi como el 86.4% que lo evalué
como muy util, y el 13.6% como algo util. El 88.6% no sugiri6 cambios y
el 11.4% si le haria cambios, como la duracién del curso -sefalado como
escaso el tiempo de capacitacion-, o la necesidad de que la convocatoria
incluyera a maestros de escuelas ubicadas en zonas muy conflictivas.

Respecto a la “Relevancia del curso, en cuanto a la reflexién desencadena-
da en torno a los tépicos abordados”, el 77.3% lo consideré muy bueno, asi
como bueno el 22.7%

En relacion al triptico, el 84.1% lo consideré muy bueno, el 15% algo util, el
70.4% muy atractivo y el 29.6% algo atractivo. Encuestados sobre la nece-
sidad de hacerle modificaciones al triptico el 81.8% dijo que no y el 18.2%
expresoé que si, sugiriendo que fuera en color y/o de una tamafio mayor
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Ante estos resultados, corroborados por entrevistas realizadas a los par-
ticipantes en la induccion, cuyos comentarios sobre el triptico fueron po-
sitivos, el equipo de investigadores determind llevar a cabo un pilotaje de
uso con los profesores que se ofrecieron.

Observacion en aula del uso del triptico

En el grupo de cincuenta profesores que tomaron el curso para hacer uso
del triptico se pidieron voluntarios para implementar, en sus respectivos
grupos, las acciones llevadas a cabo en la induccién, obteniendo la res-
puesta de diez profesores. Por razones operativas, se seleccionaron dos
profesores de 5° grado, dos de 4° y uno de 6°.

Los investigadores observamos el proceso, registrando las acciones en el
salén de clase, centrados en como el profesor usaba el triptico con sus
alumnos, para desencadenar el didlogo reflexivo en torno a situaciones
que manifestaban algun tipo de violencia, expresada en las imagenes.

Los registros realizados los organizamos en las categorias: maestros,
alumnos. De los primeros se recuperaron: estrategias y técnicas, de los
segundos acciones y ejemplos. Seleccionado y ordenado el contenido de
los registros, construimos mapas conceptuales, con la finalidad de ver las
constantes que permitirian conocer qué uso del triptico y qué resultados
habia obtenido el profesor, en la construccién de las caracteristicas basicas
de una adecuada convivencia.

Compilacidon de palabras y sentimientos

En este apartado se recupera el uso del triptico a través de lo observado
en la practica de los docentes asi como en las entrevistas, donde los cinco
profesores que trabajaron con el triptico expresaron como asumian las si-
tuaciones violentas que se viven en la cotidianidad del aula. Luego de una
sintesis, donde se evidencia lo mas significativo para seguir el proceso de
reflexion de las acciones realizadas, pasaremos a la recuperacion y sintesis
de lo expresado por algunos de los alumnos participantes, para finalizar
con las reflexiones de lo observado en el analisis del conjunto.

De los docentes

Partiendo de la aceptacion de que los conflictos se presentan naturalmente
en cualquier tipo de interacciéon social y que, si no es atendido en forma
pertinente, puede derivar en un problema que imposibilita un ambiente
adecuado para el aprendizaje, un profesor comenta que contener el con-
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flicto de manera autoritaria para detenerlo, no lo resuelve, s6lo pospone la
problematica. Sin embargo, es peor la no intervencion, que hacerlo como
autoridad: “yo si los ordeno, ya que se la pasaban peleando (...) otros venian
aqui a pelearse o estos se iban a pelear (...) creo que es un gran problema
que tiene la sociedad donde estd nuestra escuela, se estdn peleando, se ro-
ban, se golpean (...)".

En el proceso de sistematizacién y analisis de las observaciones, se consta-
ta que, pese a la induccién recibida, las situaciones conflictivas que abor-
daron a través del triptico, los profesores tienden a intervenir basados mas
en el ejercicio de la autoridad, que en las practicas dialégicas-reflexivas,
como se constata en el diagrama de arbol -representativo de todos los
casos observados-, donde el uso de colores evidencia que es el profesor
quien habla, mientras las intervenciones de los alumnos son pocas y for-
muladas mecdnicamente:

D Acciones del profesor D Intervenciones de los alumnos

Figura 3. Diagrama.
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En este diagrama se puede ver que las participaciones del profesor, ape-
gadas al material recibido en la induccion, y las reflexiones sobre el tema
se cumplen siguiendo lo recabado en el curso. Sus preguntas no son de-
tonadoras del didalogo, ya que los alumnos participan dando ejemplos que
el docente no retoma para analizarlos y provocar la explicacion de los
ejemplos por parte de los mismos alumnos. El proceso lo cierra a manera
de dictamen y luego, los alumnos toman nota.

Cabe sefialar que para lograr una educacién en y para la convivencia, es
basico que los valores que la sustentan se construya dialogando reflexiva-
mente, desafiando al alumno a comprometerse con lo que diga para lograr
que lo haga. Imponerle ideas que se deben de aceptar, porque lo deter-
mina el adulto, no se puede considerar una sélida elaboracién de lo que
significa convivir en el contexto escolar, y tampoco en el social.

No obstante, de haberse enfatizado en la induccién, lo importante que era
el didlogo reflexivo en el uso del triptico, los registros denotan una falta
de razonamiento en las explicaciones del profesor, que reiterativamente
transmite ideas como: “No se deben de pelear, porque se deben de respetar’.
Este tipo de ideas, reiteradas en las explicaciones de los distintos valores
a tener en cuenta en la convivencia escolar, dan lugar a que supongamos
que es una situacion conflictiva, donde el profesor asume el presente como
un tiempo sin presente carente de valores, desde el imaginario colectivo,
expresado en algunas de la entrevistas donde se leen expresiones como:
“...ahora, no existen valores”. En consecuencia, suponemos que desde ese
mismo imaginario surge la consigna de que la escuela debe de imponerlos.
;Por qué? Por la razon de que: “si debe de haber valores’.

Otros pasajes de los registros de las observaciones del uso del triptico,
que hablan de solucionar los conflictos a través de las imagenes, tampoco
se identifica una construccién de las soluciones de los conflictos. Por lo
contrario, el profesor explica la solucion de una manera mecanica, es-
tableciendo una especie de ecuacién (a + b = ¢), o sea, que se plantea el
conflicto, identificado a través de la imagen e, inmediatamente, menciona
el valor que promueve la superacién del conflicto ilustrado, pasando a de-
finir el valor en cuestion, lo que desencadenara el resultado esperado, que
es la solucién del conflicto, surgiendo ésta como por arte de magia. Esto
significa que el profesor cree que con la aceptacién tacita del valor, los
alumnos van a modificar sus conductas.

La situacion observada denota que lo llevado a cabo por el docente se per-
cibe como insuficiente; sin embargo, no parece no tener habilidades para
detonar una reflexion critica y propositiva a través del dialogo -ni consigo
mismo, ni con sus alumnos-y, por consiguiente, no saben cémo asumir la
transformacion de la realidad conflictiva que viven. Entendemos que esto
sucede, porque los profesores no cuentan con una preparacién ni con las
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herramientas adecuadas, para poder desarrollar habilidades y sensibilidad
en la resolucion de los conflictos que se presentan en la cotidianidad es-
colar.

En este contexto se puede comprender lo que expresa una profesora cuan-
do recibe el curso y el triptico: “Desde que lo diste -le dice a la inductora del
curso y, luego observadora de la aplicacion de uso del triptico-, me emocio-
no; ahora si, encuentro como llegar (...). Antes, lo intentaba; pero siento que
cuando nos hablaste, explicdndonos como asumir las situaciones conflicti-
vas de nuestro diario quehacer, nos diste mds bases”. En las observaciones
realizadas, esta profesora es la que logra un mayor cambio de actitud en
los alumnos, ya que dialoga con ellos sobre las razones por las cuales te-
ner conductas que, ademds de ser necesarias, son deseables.

Otros profesores logran profundizar el tema de un conflicto especifico,
relacionandolo con casos recientes en la comunidad o pidiéndoles a los
alumnos que hablen de sus experiencias, lo observado, en este caso, evi-
dencia una mayor participacion del alumnado vy, en especial, de las nifias.
Sin embargo, no hay continuidad en el didlogo sobre el tema, lo que impi-
de una mayor reflexién sobre estas experiencias, y esto tampoco permite
externar lo que les resulta significativo a los nifios y las nifias de dichas
experiencia, lo cual nos permite inferir que no se logra el desarrollo de
habilidades, lo que trae como consecuencia suponer que es dificil que se
opere un cambio de actitudes, que seria la Unica manera de lograr modifi-
car las conductas detonadoras de los conflictos.

De los alumnos

No queremos cerrar este escrito sin retomar algunas de las ideas expresa-
das por los alumnos en la parte final del triptico, donde se les pide: “Escri-
be lo que sientes y entiendes de lo que aprendiste hoy”.

Fueron doscientos cinco alumnos que se expresaron por escrito. La gran
mayoria escribieron reflejando el deber ser asumido desde lo que entien-
den que el adulto espera que ellos digan.

Sin embargo, el analisis realizado se centré en identificar las ideas sobre
cémo comprendieron lo que es la violencia y lo que hay que hacer ante la
misma: “es donde hay golpes, pero se puede evitar si no permitimos que no
haya golpes, peleas y la muerte; pero se puede evitar”, demostrando tener
capacidad de eleccion: “Lo que entendi es que tu sabrds si tienes confianza
0 no”, otro dice al respecto: “Senti que debia cuidarme”, o. “No hay que ser
mensos y no hay que dejarnos insultar o pegar y si eso pasa hay que decirle
a un papd o a un maestro, también no ser complice de la violencia’.
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También, nos interesé identificar lo que les significo hablar del tema:
“Aprendi a recordar que la amistad es muy buena, y que todos tenemos
derecho a decir lo que sentimos y que es muy importante ser tolerante”, o:
"Aprendi a jugar con los ojos tapados y cuando senti que me caia de pronto
senti un abrazo y era Paloma, y senti bonito”, o: “Divirtiéndome entendi a
diferenciar la maneras que tengo de llamar la atencion”, o: “Pero ellos no
saben lo que siento, yo siento que a veces mis papds no me quieren y eso me
da coraje; cuando mi mamd se va a un baile, me agarro llore y llore porque
siento cosas en mi corazon”; o: “Lo que senti fue amor y carifio [cuando en la
dinamica que hizo la maestra] tuve que guiar a mis compareros y también
me resulta importante saber que puedo decir lo que siento”. Hay también
quienes manifiestan que lo hecho los hizo pensar: “Yo pienso que son muy
importantes estos temas porque nos ayudan a compartir y a respetar a los
que nos rodean” y que le ayudé a reflexionar que: “para poder convivir, hay
que tener confianza’.

En sintesis, si bien el disefio e implementacién del triptico y de la induccién
para su uso como una herramienta didactica para la construccion reflexiva
de la convivencia en el aula, el analisis de lo observado respecto a su apli-
cacion por parte de los docentes nos permite concluir que es indispensable
que el profesor asuma una practica favorecedora de un didlogo profundo
con los alumnos, utilizando lo que algunos de sus mismos alumnos pro-
ponen como elementos reales de su aprendizaje (el juego, el valor de la
amistad, la confianza en el otro, aprender a respetar al otro), detonadores
de un intercambio de ideas mas fructifero en cuanto al sedimento que di-
cho didlogo puede aportar en la construccion de la convivencia.

Conclusion

En la presente conclusién se pretenden articular las multiples experiencias
que se entretejieron en la investigacion.

Es de interés denotar que la perspectiva tedrica permitié conciliar posturas
ideoldgicas diferentes y con ello sacar adelante la propuesta del tripti-
co, asi como para programar la induccién, lo que resultd una experiencia
enriquecedora. La consecuencia de dicha induccion dio lugar para que se
llevara a cabo un proceso donde la realidad mostré su complejidad en
multiples facetas; por ejemplo, si bien asistieron cincuenta profesores, lo
hicieron porque el calendario marcaba que habria cursos de capacitacién
determinados por la Secretaria de Educacién a través de la Supervision;
esto se demostro en lo observado, que dio lugar para comprobar una ac-
titud reticente generalizada en la participacién de diez de los asistentes
al curso, corroborado en el hecho de ser los voluntarios para utilizar el
triptico en sus clases.
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Esto sirve para evidenciar la mentalidad verticalista que moldea las mentes
de quienes se dedican a la Educacién, en cuanto a la toma de decisiones
para la participacion. Si a ello se agrega que de ellos sélo se pudieron ob-
servar cinco, ya que los investigadores éramos solo tres, se pueden inferir
algunas de las dificultades para llevar a cabo este estudio, tales como:
muestras reducidas, observaciones muy concretas y total imposibilidad de
encontrar topicos factibles de que, al unirse con otros indicios similares,
permitan pensarse como generalizables -lo cual por ser un estudio de caso
cualitativo, no se pretende hacer-.

Cabe sefialar que, aunque la experiencia a observar surge de una demanda
del mismo sector de la educacién, también el estudio se les impone, hecho
que refuerza el verticalismo en la toma de decisiones.

En cuanto a la experiencia de campo el interés se centrd en el proce-
so asumido por los maestros y en los alumnos, planteando preguntas en
torno a lo observado. Aln en el caso de estos maestros que se mostraron
preocupados por el tema de la convivencia y de cémo construirla en el
aula, jcontar con una herramienta didactica asegurd la construccion de
la convivencia donde todos los sujetos implicados hayan sido, a la vez,
actores en y de dicha construccién? Al analizar lo observado, se evidencia
que la herramienta marca el inicio de un proceso que exige continuidad en
el involucramiento de los sujetos y de los investigadores; ello implica mas
gente y mas gastos, sin presupuesto posible.

Ademas, ante los resultados del andlisis de algunas de las ideas de los
alumnos y de lo expresado por los docentes, el contraste de sus respues-
tas plantea otra la duda: jExiste un didlogo real entre maestro y alumnos o
sélo es lo que dice el docente, quien como adulto, demuestra el monopolio
de una verdad siempre relativa? Parece que aun teniendo un medio como el
triptico disefiado, existe un proceso inacabado al seguir predominando el
discurso del maestro, quien no retoma lo que algunos alumnos expresan.

Lo que los alumnos dicen muestra que el tema es importante para ellos.
Considerar como asumen los valores que sustentan la convivencia es el
primer paso en la construccién de una responsabilidad mancomunada.
Oirlos y saberlos interrogar adecuadamente, para detonar y ahondar sus
propias ideas, implica habilidades que se cultivan socialmente; entonces,
es cuando el maestro utiliza la herramienta para facilitar el intercambio
entre los participantes, ya que, como toda herramienta en la que cuentan
los sujetos-actores involucrados, es importante el colectivo que construya
los valores fundamentales de un contexto que demanda derechos, pero
también obligaciones. Todo esto demanda tiempo y continuidad, por eso,
pensamos que el tema de la convivencia en el aula es cuestion de asumirlo
en su transversalidad, en todas las materias; pero, sobre todo, demanda
una capacidad real para aprender a dialogar.
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