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Prélogo

https://doi.org/10.61728/AE24080019

Construir conocimiento desde Latinoamérica es uno de los principales
desafios en nuestro continente. Nos referimos a conocimientos relaciona-
dos con las propias preguntas, buscando aproximarnos a respuestas que se
ajusten a las necesidades y caracteristicas especificas de las sociedades que
viven en esta region. Es crucial recuperar elementos identitarios comunes
en los paises latinoamericanos, naciones que se construyeron con historias
similares, a la vez que con rasgos propios. Desde esos aspectos singulares
se puede compartir una comprension mutua. Para lograrlo, es necesario
realizar un gran esfuerzo de descentramiento, cuestionando las categorias
heredadas de Europa o de otros lares, no para desecharlas, sino para darles
nuevos significados a la luz de nuestra historia.

Producir conocimiento desde posiciones contrahegemonicas y territoria-
lizadas es una tarea colectiva emancipadora para nada sencilla, pero indis-
pensable para adoptar una perspectiva historica, procesual y situada que
reconozca a la educacién desde una dimension ética, politica e ideolégica
que no puede ser omitida. Entendida asi, es un camino para promover
una educaciéon comprometida con la transformacion social, procurando la
conciencia critica, la igualdad y la solidaridad.

De alguna manera estas intenciones se concretan en una accion en red, la
de crear un libro, objeto simbdlico que es resultado de la intencién colec-
tiva de mancomunar objetivos y tareas que son la consecuencia del estar
conjuntamente. La palabra red viene del latin rete que significa malla o
tejido. Trama que posibilita cruces, hilos que traman procesos y ponen en
didlogo a diferentes instituciones.

La REDPEEL es una red latinoamericana que desde el afio 2020 persi-
gue el propésito de fomentar el dialogo y la colaboracion entre diferentes
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paises de la region. Su propdsito es promover un intercambio horizontal
e intercultural, con el objetivo de reflexionar e investigar sobre temas de
interés mutuo.

Compilar, visibilizar, difundir los trabajos académicos de los programas
formativos de posgrado que se generan en nuestra regiéon implica una ex-
petiencia significativa y enriquecedora, tanto para las/os autoras/es como
pata las/os lectores, a la vez que, es una instancia de preservacion de las
producciones de este continente.

Estas instancias formativas de posgrados son espacios propicios para la
generacion de ideas novedosas y la realizacion de investigaciones origina-
les. Fomentan la exploracién de nuevos enfoques, teorias y metodologias,
lo que puede resultar en logros significativos en diversos campos del co-
nocimiento. Los resultados de las investigaciones y los avances alcanzados
que se comparten a través de publicaciones, conferencias y otras formas
de divulgacién, contribuyen al enriquecimiento de la comunidad académi-
ca y al compromiso en la mejora de la sociedad en general.

Brindamos por este libro compilado, el cual comparte diversas proble-
maticas, desde una pluralidad epistemologica y metodoldgica que abre el
juego a debates y didlogos disciplinares e interdisciplinares, vigorizando el
abordaje de la educacion en esta region.

El libro, como asi también otras acciones de la Red, buscan compartir
investigaciones que pueden colaborar en la solucién de problemas regio-
nales como son la pobreza, la desigualdad, la salud y la educacion, entre
muchos otros; en la internacionalizacion en la cual las redes pueden jugar
un papel importante para la creacion y fortalecimiento de una comunidad
cientifica y la conservacién de nuestro patrimonio y nuestra cultura, siem-
pre en clave latinoamericana, para construir sociedades mas prosperas,
justas e innovadoras.
Sandra Maria Gimez,
Maestria en Pedagogia
Universidad Nacional de Cordoba



Prefacio

Construir conhecimento desde a América Latina é um dos principais de-
safios do nosso continente. Nos referimos a conhecimentos relacionados
com as proprias perguntas, buscando aproximar as respostas que se ajus-
tem as necessidades e caracteristicas especificas das sociedades que vivem
nesta regido. B crucial recuperar elementos identitirios comuns nos paises
latino-americanos, nagdes que se constroem com historias similares, e as
vezes com jeitos proprios, desde estes aspectos singulares é possivel com-
partilhar uma compreensio mutua. Para conseguir, é necessario realizar
um grande esfor¢o de descentralizagdo, questionando as categorias her-
dadas da Europa e de outros lugares, nao para se desfazer delas, mas para
dar-lhes novos significados a luz da nossa historia.

Produzir conhecimento desde posi¢oes contra hegemonicas e territoriali-
zadas é uma tarefa coletiva, emancipadora, nada simples, mas ¢ indispen-
savel adotar uma perspectiva historica, processual e situada que reconhe¢a
a educagdo desde uma dimensao ética, politica e ideoldgica que nao pode
ser omitida. Entendida assim, é um caminho para promover uma edu-
cagdao comprometida com a transformacao social, buscando a consciéncia
critica, a igualdade e a solidariedade.

De alguma maneira estas intengdes se concretizam em uma a¢ao em rede,
a de criar um livro, objeto simbdlico que ¢ resultado da inten¢ao coletiva
de reunir objetivos e tarefas que sio a consequéncia de estar juntos. A pa-
lavra rede, que de sua origem do latim rete, significa malha de fio, cordao
ou corda geralmente usada para capturar algo. Estar em rede nos possi-
bilita cruzamentos de ideias e unido em processos que nos colocam em
didlogo com as diferentes institui¢des.

A REDPEEL ¢ uma rede latino-americana que desde o ano de 2020, per-
segue o proposito de fomentar o didlogo e a colaboragao entre diferentes
paises da regido. Seu proposito é promover um intercambio horizontal e
intercultural, com o objetivo de reflexionar e investigar sobre temas de
interesse mutuo.
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Seu objetivo é compilar, visibilizar e difundir os trabalhos académicos dos
programas formativos de pés-graduagao que sao gerados em nossa regiao,
isso implica uma experiéncia significativa e enriquecedora, tanto para os
autores como para os leitores, uma vez que, ¢ uma instancia de preser-
vagao das produg¢oes académicas deste continente.

Estas instancias formativas de pés-graduacao sao espagos propicios para a
geragdo de ideias novas e a realizacao de pesquisas originais. Fomentam a
exploracao de novos enfoques, teorias e metodologias, que podem resultar
em avangos significativos em diversos campos do conhecimento. Os resul-
tados das investigacOes e os avancos alcancados se compartilham através
de publicagdes, conferéncias e outras formas de divulgagao, contribuindo
ao enriquecimento da comunidade académica e a0 compromisso com a
melhora da sociedade em geral.

Brindamos por este livto compilado, o qual compartilha diversas proble-
maticas, desde uma pluralidade epistemolégica e metodoldgica que abre
o0 jogo a debates e dialogos disciplinares e interdisciplinares, vigorando a
abordagem da educagao nesta regido.

O livro, assim como outras acoes da Rede, busca compartilhar pesquisas

que podem colaborar na solu¢do de problemas regionais, como a pobreza,

a desigualdade, a saude e a educagio, entre muitos outros; na internacio-

naliza¢ao na qual as redes podem desenvolver um papel importante para a

criacao e fortalecimento de uma comunidade cientifica e a preservagao do

nosso patrimonio e nossa cultura, sempre com o foco latino-americano,
para construir sociedades mais présperas, justas e inovadoras.

Sandra Maria Gimez,

Maestria en Pedagogia

Universidad Nacional de Cordoba



Introduccion

El libro titulado “Escuela, practicas pedagdgicas y sociedad en la educa-
cién latinoamericana” presenta un hilo discursivo que alude a practicas
pedagdgicas y educativas en diversos contextos en América Latina. Mues-
tra al lector una mixtura de teorfas, metodologias, formas de investigar
y repensar lo educativo, desde la complejidad, transdisciplinariedad y la
pluralidad de diversas posturas y visiones. Se entiende por practica peda-
gogica un proceso integral, auténomo, creativo, democratico, en libertad
(de formacion, representacion y transformacion) que se enfoca en las di-
versas necesidades del ambito educativo y se encuentra ligada al entorno
sociocultural, a la institucioén, a los sujetos, al poder, a la diversidad, al
saber y al conocimiento pedagdgico, entre otros. Es asi que en este libro
se realiza un ejercicio de elucidacion, es decir, donde intentamos pensar lo
que hacemos y saber lo que se piensa, para con ello, contribuir en la cons-
truccion de una educaciéon con sentido y significado para una sociedad
latinoamericana con necesidades, retos y desafios.

De antemano sabemos que la Educacién Latinoamericana actual esta mar-
cada por una pandemia que confiné a la poblaciéon en general, desde el
primer trimestre del 2020 al tercer trimestre del 2022 aproximadamente.
Tiempo en el que la mayorfa de docentes y estudiantes sélo interactuaron
de manera virtual y a distancia. L.a pandemia por COVID 19 aceler6 la bre-
cha digital, la desigualdad social, la violencia de género, la crisis econémica,
entre otras problematicas. Pero también, este tiempo se caracteriz6 por el
desarrollo y uso de Tecnologias de la Informacién y la Comunicaciéon en
la educacion, el uso de plataformas como Meet, Zoom, Teams, Google
Classroom, plataformas Moodle, por citar algunas de ellas, que contribu-
yeron a una educacién a distancia sincrénica y asincronica, virtual y digital.
Las redes sociales como WhatsApp, Facebook, Instagram, y otras, fueron
cruciales para la comunicacién entre alumnos y profesores de distintos
niveles educativos.

Hoy se presenta un reto importante para los investigadores, educadores y
agentes tomadores de decisiones en las instituciones educativas: el reto de
repensar y reflexionar la escuela, las practicas pedagogicas en una sociedad
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contemporanea marcada por una légica neoliberal que acrecienta y preser-
va problematicas como las anteriormente sefialadas. El desafio es interve-
nir, transformar, construir saberes que contribuyan al desarrollo educativo
de los paises latinoamericanos a partir de la participacion, dialogo, expe-
riencias de maestros, alumnos, investigadores y gestores de la educacion.

En este afan de repensarnos, reflexionar e investigar los espacios educati-
vos y practicas pedagogicas es como se origina este libro titulado “Escuela,
practicas pedagodgicas y sociedad en la Educacién Latinoamericana” en
donde estudiantes y docentes de posgrado de 9 instituciones pertenecien-
tes a la Red de Posgrados en Educacion en Latinoamérica (REDPEEL)
exponen y dan a conocer sus investigaciones, todas ellas derivadas de tesis
de posgrado, para dar cuenta de aquello que significa y da sentido a la
Educacion, las escuelas y las practicas pedagdgicas insertas en sociedades
latinoamericanas con problematicas y contextos muy especificos, si bien
diversos, pero comunes y parecidos entre todos ellos. Un desafio para
todo este colectivo de REDPEEL es poder transformar la escuela y las
practicas pedagdgicas en el contexto latinoamericano con el fin de atender
las necesidades que la sociedad contemporanea requiere, mediante el dia-
logo, la comunicacion, interaccion e investigacion.

Las universidades participantes en este libro son: Universidad Pedagégica
y Tecnolégica de Colombia (UPTC), Pontificia Universidad Catélica Cam-
pinas (PUC- Campinas- Brasil), Pontificia Universidad Catdlica de Pera
(PUCP), Universidad de Antioquia (UDEA), Universidad Catélica de Te-
muco, Universidad Federal do Para (UFPA), Universidad de Chile (Ude-
Chile), Universidad Pedagdgica Nacional "Francisco Morazan" (UPNFM,
Honduras) y Universidad Auténoma de Zacatecas (UAZ-México). Cabe
destacar que actualmente estan adscritas a REDPEEL veinte Universida-
des de distintos paises de Latinoamérica.

Por otra parte, el libro aborda investigaciones de los diferentes niveles edu-
cativos (inicial, primaria, secundaria, medio superior, superior y posgrado)
y se organizan en ese orden. Se tratan temas como los siguientes: Diver-
sidad e inclusiéon en la escuela, practicas de enseflanza de matematicas,
practicas educativas, desarrollo profesional docente, formaciéon docente,
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educacion infantil, comunidades profesionales de aprendizaje, gestion es-
colar, gestién del conocimiento, alfabetizacioén y lectoescritura en nifios,
pedagogias feministas, relatos autobiograficos de maestras, practicas de
liderazgo pedagdgico, practicas de educacion y cultura de paz, pedagogias
de la memoria y metodologias activas, asi como motivaciones académicas
en estudiantes de posgrado. A continuacion se presenta una sintesis de los
resimenes de cada uno de los capitulos enviados por los autores.

Capitulo 1

En el capitulo titulado "De la Escuela homogénea a la Escuela diversa" se
resalta la experiencia de maestros y maestras en practicas de aula con es-
tudiantes en condiciones diversas de aprendizaje, lo cual implica el acceso
a procesos de inclusién que se complejizaron en el tiempo de pandemia
generada por el Covid-19, demostrando que en la escuela, durante este
periodo, fue una escuela homogénea, en tanto que, los estudiantes con
necesidades educativas especificas, quedaron doblemente excluidos por
su condicién y por no poder acceder a la nueva forma de comunicacion
virtual.

Capitulo 2

Este capitulo titulado “Practicas de ensefianza de matematicas y desarrollo
profesional de educadores infantiles” versa sobre la relacién entre los pro-
cesos de formacion y el desarrollo profesional de los docentes que laboran
en Educacion Infantil. Entre los resultados se encuentra la necesidad de
formacion continua de los docentes y la pertinencia, en la etapa de Edu-
cacion Infantil, de practicas con Educacion Matematica que forman parte
del aprendizaje cotidiano de los nifios y que se relacionan con otras areas
de la vida.

Capitulo 3
El capitulo "Directores y estrategias relacionadas con las dimensiones de

las comunidades profesionales de aprendizaje” tiene como objetivo des-
cribir las estrategias que se relacionan con la promocién de las comuni-
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dades profesionales de aprendizaje en una institucion educativa privada
religiosa desde la perspectiva de siete miembros del equipo directivo, in-
cluyendo directores de nivel y coordinadores de area. Las principales con-
clusiones, evidencian la promocioén de la integralidad y vivencia transversal
del espiritu de familia; la importancia de la formacién de docentes lideres
y el empoderamiento de los coordinadores.

Capitulo 4

El capitulo "Sistematizacion de practicas educativas. Una herramienta para
difundir la gestion del conocimiento" permite observar el distanciamiento
existente entre la sistematizacion de experiencias y la generacion del co-
nocimiento. La investigacién propone una perspectiva cualitativa basada
en la hermenéutica interpretativa historica. Tras analizar los resultados, se
llega a la conclusion de que tanto la generacion de conocimiento como la
sistematizacion de experiencias presentan desconocimiento en los con-
ceptos, y limitaciones en la motivacién del docente.

Capitulo 5

En el capitulo titulado "La alfabetizacién como practica discursiva: algu-
nas contribuciones al debate" reflexiona como la alfabetizaciéon ha estado
en la agenda de las discusiones educativas desde hace algin tiempo, ge-
nerando disputas y tensiones en el proceso de formulacién de politicas y
construcciéon de curriculos. Se concluye que el proceso de alfabetizacién
en la perspectiva de la lectoescritura se amplia en las practicas discursivas,
contribuyendo al desarrollo de los nifios en la apropiacion de la lengua
esctita.

Capitulo 6

En el capitulo titulado "Orillas y grietas del relato: Investigacion en clave
de pedagogias feministas" se analiza la relacion entre las pedagogias fe-
ministas y la categoria mujer-maestra que funcionan como una suerte de
interseccionalidad, y el cuidado de si permiten establecer la relacién entre
autobiografia y experiencia sanadora, como ejercicio pedagdgico feminista
que conecta teorizacion, experiencia y cuidado.
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Capitulo 7

El capitulo "Practicas de liderazgo pedagégico docente focalizados en el
aprendizaje profundo del estudiante" plantea un estudio que tiene como
objetivo desarrollar aprendizaje profundo en estudiantes de educacién
basica, mediante proyectos de aula que contribuyan al mejoramiento de
la practica profesional y aprendizaje de estudiantes, en una escuela en
la regién de La Araucania, Chile. Se concluye que disefiar escenarios de
aprendizaje profundo brindan oportunidades desafiantes, colaborativas y
contextuales que le permitan al estudiante liderar su propio aprendizaje.

Capitulo 8

El capitulo titulado "Elementos de algebra lineal en actividades que invo-
lucran los conceptos de independencia y dependencia lineal" tiene como
objetivo investigar como los conceptos de Independencia y Dependencia
Lineal pueden ser abordados en la ensefianza del Algebra Lineal, a partir
de la presentacién de actividades con sesgo histérico relacionadas con su
contenido, tales como Matrices, Sistemas Lineales y Vectores, encamina-
das a una mejor comprension por parte de estudiantes de la carrera de
Matematicas y estudiantes de Educacion Basica.

Capitulo 9

"Educat para la paz: resolucion de conflictos en educacion basica" es
un capitulo que enfatiza que para lograr el progreso de una cultura a una
cultura de paz, en la educacién tradicional, debera ser entendida y adopta-
da desde el interior. Mediante un estudio cualitativo, desde un paradigma
transformativo y la investigacion accion, se consider6 el educar para la paz
a jovenes de educacion basica para la resolucion de conflictos. Por tanto,
el dotar al adolescente con técnicas de resolucion de conflictos, no solo le
permitira el desarrollo en su formacién educativa.
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Capitulo 10

"Presencia y recorridos de la pedagogia de la memoria en Chile tras el
estallido social" es el titulo de este capitulo que sefiala que la Pedagogia de
la Memoria ha tenido en las tltimas décadas un importante desarrollo te6-
rico que ha provisto enriquecidas reflexiones y analisis de tematicas y ex-
periencias pedagogicas vinculadas a las dictaduras ocurridas en pafses del
Cono Sur. Tras el estallido social de octubre de 2019 en Chile, la pregunta
por la memoria cobré particular interés, especialmente por la persistencia
de la violacién sistematica de los derechos humanos. Al respecto, se inda-
g6 sobre su presencia en las Bases Curriculares y Programas de Estudio de
Historia y en los discursos de profesores de Historia de ensefianza media.

Capitulo 11

El capitulo “Metodologias activas: un analisis comparativo de las percep-
ciones de docentes y estudiantes de la UPNFM” aborda un estudio que
consiste en un analisis comparativo de las percepciones, que tienen docen-
tes y estudiantes de la UPNFM, sobre el uso de las metodologias activas.
La importancia de la investigacion radica en la naturaleza misma de la
institucién objeto de estudio, puesto que se trata de una universidad for-
madora de formadores, y en la que las metodologias activas son relevantes
porque ofrecen una alternativa atractiva a la educacién tradicional.

Capitulo 12

El capitulo se titula "Las motivaciones que genera la beca CONACyT en
estudiantes al ingresar al posgrado" en la cual se analizan los factores mo-
tivacionales que determinan el ingreso al posgrado y las expectativas que
genera la beca CONACyT en estudiantes de la MIHE. El disefio fue des-
criptivo, con metodologia mixta. Los resultados indican que la motivacién
académica en los estudiantes es fundamental para estudiar un posgrado,
asi como la biasqueda del conocimiento y la formacién como investigador.
Son las motivaciones académicas las que determinan el ingreso.
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Introducéo

O livro intitulado de “Escola, praticas pedagogicas e sociedade na edu-
cagao latino-americana” apresenta uma linha discursiva que alude a pra-
ticas pedagdgicas e educativas em diversos contextos na América Latina.
O objetivo ¢ apresentar ao leitor uma mistura de teorias, metodologias,
formas de pesquisar e repensar o educativo, desde a complexidade, trans-
disciplinaridade e a pluralidade de posturas e visdes. Se entende por pratica
pedagdgica um processo integral, autbnomo, criativo, democratico, livre
(de formagao, representacao e transformagao) que se enfoca nas diversas
necessidades do ambito educativo que encontram-se envolvidas com o
entorno sociocultural, as instituigdes, os sujeitos, o poder, a diversidade,
o saber e o conhecimento pedagbgico, entre outros. Neste livro realiza-
mos um exercicio de elucidagdo, por assim dizer, tentamos pensar o que
fazemos e saber o que fazer com o que pensamos, a fim de contribuir na
construcao de uma educagao com sentido e significado para uma socieda-
de latino-americana com necessidades e desafios diversos.

De antemao, sabemos que a Educa¢ao Latino-americana atual estd marca-
da por uma pandemia que confinou a populag¢ao em geral, desde o primei-
ro trimestre de 2020 até o terceiro trimestre de 2022, aproximadamente.
Tempo em que a maioria dos docentes e estudantes s6 interagiam de ma-
neira virtual e a distancia. A pandemia por COVID-19 acelerou a brecha
digital, a desigualdade social, a violéncia de género, a crise economica, en-
tre outras problematicas. Porém, este tempo também se caracterizou pelo
desenvolvimento e uso de tecnologias da informagdo e a comunicagiao
na educagao pelo uso de plataformas como Meet, Zoom, Teams, Google
Classroom, plataformas Moodle, por citar algumas delas que contribuiram
para uma educagao a distancia sincronica e assincronica, virtual e digital.
As redes sociais como WhatsApp, Facebook, Instagram e outras, foram
cruciais para a comunicagao entre alunos e professores de diferentes niveis
educativos.

Hoje se apresenta um desafio importante para os pesquisadores, educado-
res e agentes tomadores de decisoes nas instituicdes educativas: o desafio
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de repensar e reflexionar a escola, as praticas pedagdgicas em uma socie-
dade contemporanea marcada por uma logica neoliberal que acrescenta
e preserva problematicas como as anteriormente sinalizadas. O desafio
¢ intervir, transformar, construir saberes que contribuam no desenvol-
vimento educativo dos paises latino-americanos a partir da participagao,
do dialogo, das experiéncias de professores e alunos, de pesquisadores e
gestores da educagao.

Nesta ansia de repensarmos, reflexionarmos e pesquisarmos 0s espacos
educativos e praticas pedagdgicas é como se origina este livro intitulado
"Escola, praticas pedagdgicas e sociedade na Educacio Latino-america-
na", em que estudantes e docentes da pds-graduacio de 9 instituicdes pet-
tencentes a Rede de Pés-Graduciao em Educaciao da América Latina (RE-
DPEEL) expéem e diao a conhecer suas pesquisas, todas elas derivadas
de teses ou dissertagoes dos programas de pos-graduagao, para dar conta
daquilo que significa e da sentido a Educagao, as escolas e as praticas pe-
dagogicas inseridas nas sociedades latino-americanas com problematicas e
contextos muito especificos, diferentes, porém comuns e parecidos entre
todos eles. Um desafio para todo este coletivo da REDPEEL ¢ poder
transformar a escola e as praticas pedagdgicas no contexto latino-america-
no com o fim de atender as necessidades que a sociedade contemporanea
requer, mediante o dialogo, a comunicagao, a intera¢ao e a pesquisa.

As universidades participantes neste livro sao: Universidad Pedagogica y
Tecnolégica de Colombia (UPTC), Pontificia Universidade Catolica Cam-
pinas (PUC- Campinas- Brasil), Pontificia Universidad Catélica de Peru
(PUCP), Universidad de Antioquia (UDEA), Universidad Catdlica de Te-
muco (UCT-Chile), Universidade Federal do Para (UFPA), Universidad de
Chile (U. Chile), Universidad Pedagdgica Nacional "Francisco Morazan"
(UPNFM, Honduras) y Universidad Auténoma de Zacatecas (UAZ-M¢é-
xico). Cabe destacar que atualmente estao inscritas na REDPEEL vinte
Universidades de diferentes paises da América Latina.

Por outra parte, o livro aborda pesquisas de diferentes niveis educativos
(inicial, primaria, secundaria, médio, superior e pds-graduagao) e se ot-
ganizam nesta ordem. Tratando temas como os seguintes: Diversidade e
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inclusdo na escola, praticas de ensino de matematica, praticas educativas,
desenvolvimento profissional docente, formagao docente, educagao in-
fantil, comunidades profissionais de aprendizagem, gestio escolar, gestio
do conhecimento, alfabetizagdo e leitura/escrita de ctriancas, pedagogias
feministas, relatos autobiograficos de professoras, praticas de lideranca pe-
dagogica, praticas de educagao e cultura de paz, pedagogias da memoria e
metodologias ativas, assim como motivagoes académicas com estudantes
de pos-graduagao. Em seguida, apresenta-se uma sintese dos resumos de
cada um dos capitulos enviados pelos autores.

Capitulo 1

No capitulo intitulado de: “Da escola homogénea a escola diversa” res-
salta-se a experiéncia dos professores e professoras em praticas docentes
com estudantes em condi¢oes diversas de aprendizagem, o qual implica o
acesso a processos de inclusdo que se tornaram mais complexos no tempo
da pandemia gerada pela Covid-19, demonstrando que a escola, durante
este periodo, foi uma escola homogénea, tanto que, os estudantes com
necessidades educativas especificas, ficaram duplamente excluidos por sua
condi¢ao e por nao poder acessar a nova forma de comunicagio virtual.

Capitulo 2

Este capitulo intitulado “Praticas pedagogicas com a matematica e o des-
envolvimento profissional de educadoras de infancia” fala sobre a relagao
entre os processos de formacgio e o desenvolvimento profissional dos
docentes que trabalham na Educacdo Infantil. Entre os resultados se en-
contra a necessidade de formacao continua dos docentes e a relevancia
do trabalho na etapa da Educacao Infantil, de praticas com a Educagao
Matematica que formam parte da aprendizagem cotidiana das criangas e
que estas se relacionem com outras areas da vida.
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Capitulo 3

O capitulo “Diretores e estratégias relacionadas com as dimensoes das co-
munidades profissionais de aprendizagem” tem como objetivo descrever
as estratégias que se relacionam com a promog¢ao das comunidades pro-
fissionais de aprendizagem em uma institui¢ao educativa privada religiosa
desde a perspectiva de sete membros da equipe diretiva, incluindo direto-
res de nivel e coordenadores da area. As principais conclusdes evidenciam
a promogao da integralidade e vivéncia transversal do espirito de familia;
a importancia da formagao de docentes lideres e o empoderamento dos
coordenadores.

Capitulo 4

O capitulo “Sistematizagao de praticas educativas. Uma ferramenta para
difundir a gestao do conhecimento” permite observar o distanciamento
existente entre a sistematizacido de experiéncias e a geracao do conheci-
mento. A investigacao propoe uma perspectiva qualitativa baseada na her-
menéutica interpretativa historica. Ap6s analisar os resultados, se chega a
conclusao de que tanto a geracao de conhecimento como a sistematizagao
de experiéncias apresentam desconhecimento nos conceitos e limitacoes
na motiva¢ao do docente.

Capitulo 5

No capitulo intitulado "A alfabetiza¢do como pratica discursiva: algumas
contribui¢des para o debate” as autoras refletem como a alfabetiza¢ao tem
estado na agenda das discussoes educativas desde algum tempo, gerando
disputas e tensdes no processo de formulagao de politicas e construgao
de curriculos. Se conclui que o processo de alfabetizagao na perspectiva da
leitura/escrita se amplia nas praticas discursivas, contribuindo ao desenvol-
vimento das criangas na apropriacao da lingua escrita.
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Capitulo 6

No capitulo intitulado “Limites e fissuras do relato: pesquisa em termos
de pedagogias feministas” se analisa a relagiao entre as pedagogias femi-
nistas e a categoria mulher-professora, que funcionam como uma sorte
de interseccionalidade, o cuidado de si permite estabelecer a relagao entre
autobiografia e experiéncia de cura com o exercicio pedagogico feminista
que conecta teorizagao, experiéncia e cuidado.

Capitulo 7

O capitulo "Praticas de lideranca pedagdgica de professores focados na
aprendizagem profunda do aluno” propde um estudo que tem como obje-
tivo desenvolver aprendizagem profunda em estudantes de educagao basi-
ca, mediante projetos de aula que contribuam ao melhoramento da pratica
profissional e aprendizagem de estudantes em uma escola na regiao da
Araucania, Chile. Em conclusio, desenhar cenarios de aprendizagem pro-
funda brinda oportunidades desafiantes, colaborativas e contextuais que
permita ao estudante liderar sua propria aprendizagem.

Capitulo 8

O capitulo intitulado "Elementos de algebra linear em atividades envol-
vendo os conceitos de independéncia e dependéncia lineat" tem como
objetivo pesquisar como os conceitos de Independéncia e Dependéncia
Linear podem ser abordados no ensino de Algebra Linear, a partir da apre-
sentacao de atividades com viés histérico relacionados com seu contet-
do, tais como Matrizes, Sistemas Lineatres e Vetores, encaminhadas 2 uma
melhor compreensiao por parte de estudantes dos cursos de Matematicas
e estudantes de Educacio Basica.

Capitulo 9
"Educar para a paz: resoluciao de conflitos na educacio bésica" é um

capitulo que enfatiza que para alcangar o progresso de uma cultura a uma
cultura de paz, a educacao tradicional, devera ser entendida e adotada des-
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de o interior. Mediante um estudo qualitativo, desde um paradigma trans-
formador e a pesquisa-agao, se considerou o educar para a paz a jovens
de educagio basica para a resolucao de conflitos. Por tanto, a0 munir o
adolescente com técnicas de resolugao de conflitos, nao sé lhe permitira o
desenvolvimento em sua formac¢io educativa.

Capitulo 10

“Presenga e percurso da pedagogia da memoria no Chile apds a revolta
social” ¢ o titulo deste capitulo que sinaliza que a Pedagogia da Memoria
tem reunido nas ultimas décadas um importante desenvolvimento te6rico
que tem enriquecido as reflexdes e analises de tematicas e experiéncias pe-
dagdgicas vinculadas as ditaduras ocorridas nos paises do polo Sul. Depois
da “revolta social” de outubro de 2019, no Chile, a pergunta pela memoria
cobrou particular interesse, especialmente pela persisténcia da violagao sis-
tematica dos direitos humanos. A respeito, indagou sobre sua presenga nas
Bases Curriculares e Programas de Estudo de Histéria e nos discursos de
professores de Histdria do ensino médio.

Capitulo 11

O capitulo “Metodologias ativas: uma analise comparativa das percepcoes
de professores e estudantes da UPNFM” aborda um estudo que consiste
em uma analise comparativa das percepgoes que tém docentes e estudan-
tes da UPNFM, sobre o uso das metodologias ativas. A importancia da in-
vestigacao radica na natureza da instituicdo como objeto de estudo, posto
que se trata de uma universidade formadora de formadores, e na qual as
metodologias ativas sao relevantes porque oferecem uma alternativa atra-
tiva a educacio tradicional.

Capitulo 12
O capitulo se intitula “As motivagdes que gera a bolsa de estudos CONA-

CyT nos estudantes ao ingressar na Pos-graduagdao” na qual se analisam
os fatores motivacionais que determinam o ingresso na pos-graduagao e
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as expectativas que gera a bolsa de estudos CONACYT nos estudantes
da MIHE. O desenho foi descritivo, com metodologia mista. Os resul-
tados indicam que a motivagao académica nos estudantes ¢ fundamental
para cursar uma pés-graduacio, assim como a busca do conhocimento e
a formagdo como pesquisador. Sdo as motivacdes académicas as que de-
terminam o ingresso.

Para finalizar, um agradecimento e reconhecimento a cada um dos estudan-
tes, orientadores de teses/dissertacdes e coorientadores que participaram
neste livro, assim como os docentes coordenadores internos, integrantes
dos diversos programas de pos-graduagao que participam da REDPEEL,
e quem com sua colabora¢io ajudaram a alcangar o objetivo proposto de
publicar este livro: Dra. Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha,
Dr. Omar Andrés Aravena Kenigs, Dra. Beatriz Herrera Guzman, Dra.
Elizabeth Salcedo, Dr. Eric Carafi, Dr. Marcos Guilherme Moura Silva,
Dra. Ruth Elena Quiroz Posada, Dra. Nohora Elizabeth Alfonso Bernal
e Dr. Edgar Vasquez Alberto.

Agradecemos a equipe de publicagbes da REDPEEL, Dra. Elsa Georgina
Aponte Sierra, Dr. Marcelo Pérez Pérez, Dr. Artur Renda Vitorino e em
especial ao Coordenador geral da REDPEEL, Dr. Alex Oswaldo Sanchez
Huarcaya pelo compromisso e entusiasmo de guiar por bons caminhos
esta rede latino-americana. Obrigada a todos pela irmandade que nos une.

Carla Beatriz; Capetillo Medrano
Maestria en Investigaciones Humanisticas y Educativas
Universidad Autinoma de Zacatecas-Meéxico
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Resumen

La educacion en Colombia es un desafio compartido entre el estado, la
sociedad, las instituciones educativas, los docentes y los estudiantes, pues-
to que cada uno contribuye a conformar las estructuras que soportan una
comunidad; al plantear formas de relacionarse, de resolver las tensiones
entre las necesidades individuales y colectivas, se van poniendo en eviden-
cia formas de percibirnos a nosotros mismos y a los otros. Las socieda-
des e instituciones educativas que se mantienen en movimiento pueden
replantear sus estructuras, superando la homogeneidad que promueve la
uniformidad, para dar paso a la diversidad desde un ambiente de dialogo y
participacion; por esto, resulta importante en esta investigacion construir
saberes a partir de la experiencia de maestros con la poblacién diversa,
mediante la metodologia de sistematizacion de experiencias que facilita ar-
ticular la relacion entre la teorfa y la practica vivida. Finalmente, se resalta
el valor de la diversidad e inclusion en la escuela y, a la vez, se revela un pa-
norama de exclusiéon mas amplio de lo esperado en tiempos de pandemia.

Resumo

A educagao na Colémbia é um desafio compartilhado entre Estado, socieda-
de, instituigdes educativas, docentes e alunos, ja que cada um contribui para
conformar as estruturas que sustentam uma comunidade; ao considerar for-
mas de relacionamento, de resolver as tensdes entre necessidades individuais
e coletivas, fica evidente a forma como percebemos a nés mesmos e aos ou-
tros. As sociedades e institui¢oes educativas que se mantém em movimento
podem repensar suas estruturas, superando a homogeneidade que promove
a uniformidade, para dar lugar a diversidade desde um ambiente de dialogo
e participagao; por isso, ¢ importante nesta investigagao construir com sabe-
res a partir da experiéncia de mestres com a populagao diversa, mediante a
metodologia de sistematizacao de experiéncias que facilita articular a relacao
entre a teoria e a pratica vivida. Finalmente, destaca-se o valor da diversidade
e da inclusdo na escola, porém ao mesmo tempo, revela-se um panorama de
exclusiao mais amplo do que o esperado em tempos de pandemia.
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Introduccién

Todos somos diferentes en muchas formas. Cada uno de nosotros tie-
ne una combinacién unica de caracteristicas, experiencias, habilidades y
personalidades, que nos hacen individuos unicos. Incluso, aquellos que
compartimos rasgos similares o antecedentes familiares y culturales, nunca
seremos exactamente iguales. Las diferencias nos hacen interesantes y va-
liosos interesantes y valiosos en la sociedad. A través de la diversidad, po-
demos aprender de los demas y expandir nuestra comprension del mundo.

La diversidad esta presente desde la existencia misma de la vida, sin
embargo, es inevitable que unos grupos sociales se impongan sobre otros.
Esta imposicién puede hacer creer que quienes pertenecen o estan de
acuerdo con un determinado orden, deban seguir un patrén de comporta-
miento con la tendencia a eliminar lo diferente. Como lo menciona Nieto
(2009), la estructuraciéon de las sociedades tiende a establecer esquemas
que tienen como ejes una raza, una lengua, una religién, una cultura y un
territorio. Esto provoca que resulte ajeno lo que no encaja en la estructura.
Ahora bien, nuestras sociedades se han organizado histéricamente de esta
forma y atn sigue vigente, por lo que se hace necesaria una reestructura-
cién social que admita la diversidad, asi como nuevas formas de interac-
cién y fuente de riqueza entre los seres humanos.

Las personas marcadas por identidades, circunstancias bioldgicas, neu-
rolégicas, ambientales, econdémicas o como resultado de situaciones de
violencia, son marginadas en una sociedad. Esto implica, ademas, fijarse
en el momento histérico que suceden estas experiencias, en tanto que de-
terminan la forma de relacionarse, de pensar y comunicarse; esa “marca’
de la diversidad genera tensién frente a las demandas y expectativas de
una cultura. En este contexto, los patrones de normalidad presentes en las
instituciones pretenden regular el comportamiento de los individuos; asi,
quienes no pueden asumir ciertos roles y patrones sociales, se salen del ca-
mino sefialado y tienen como consecuencia la exclusion del sistema. Esta
exclusion lleva a mirarlos como los que no pertenecen, y su condicién pasa
a ser otra, desconocida, sefialada; situaciéon que hace verlos como objetos
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de curiosidad con el derecho a ser subvalorados o sobrevalorados y, en
otros casos, objeto de preocupacion y vigilancia, por el temor a que pue-
dan desestabilizar el sistema e irrumpir en los procesos de normalizacion.

De ahi que, pensar una escuela asumida desde la diversidad es un reto
para la sociedad tal y como la conocemos, que nos lleva a reflexionar sobre
¢Coémo hacer que los patrones de control y vigilancia dejen de sefalar a
los diferentes con el propésito de excluirlos?, mas aun, cuando se confia
en que ellos son los que mantienen el orden y control social; lo cual es una
contradiccion para las instituciones, en donde las manifestaciones de lo
diverso estan cada vez mas presentes. Por consiguiente, es imperativo un
nuevo orden que sea fundamentado a partir de la irrupcién de lo diverso,
debido a que las diferencias estan exigiendo un espacio que altere la obli-
gatoriedad de asumir un rol predeterminado.

Los humanos que reconocen su diferencia y el valor de ser cultural-
mente diversos, encuentran fisuras en la estructura para manifestarse y
reterioterritorilizar el lugar donde se encuentran; al darle cabida a la dife-
rencia y a la diversidad, surge la necesidad de datle voz a los sujetos y las
dinamicas que cuestionan la homogeneidad. De esta forma, se exige a la
escuela la aceptacion, respeto y flexibilizacién de la ensefianza, confiando
en que ayudard a derribar barreras, a promover la comprension y recono-
cimiento desde una apuesta pedagogica que puede gestarse en las practicas
que se realizan desde las aulas.

En este escrito, se expone la vision del reconocimiento de la diversidad,
la diferencia y la inclusiéon en la educacion en Colombia; asimismo, se pre-
senta la experiencia de docentes frente a los procesos de inclusion-exclu-
sion en los tiempos de pandemia y la reconfiguracién de su praxis hacia el
reconocimiento de la diversidad.

Escuela diversa en Colombia
Colombia vive la diversidad como un hecho cotidiano. De acuerdo con

Aristizabal (2000), reconocemos la diversidad étnica y cultural asociadas a
las costumbres de cada region, como los carnavales, la musica, la comida;
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sin embargo, no logramos asimilar esa diversidad, nos vemos como ex-
trafios y reconocemos como unicos valores los de la poblacion blanca o
mestiza, quienes conforman la mayoria y, aunque no reclaman identidad
como grupo étnico, tradicionalmente dominan e imponen lengua castella-
na y la religién catdlica como base de la organizacion social, econémica y
politica, que conllevan la ideologfa del blanqueamiento genético y cultural.

En el plano politico, hasta 1991 se reconoce la diversidad como com-
promiso del estado, como parte de la apuesta juridica, el caracter demo-
cratico, participativo y pluralista. En el plano educativo, la conformacién
del estado colombiano exige inicialmente la configuracion de una cultura,
un territorio, una lengua, una religién y unas costumbres, que tienen como
finalidad asegurar una sociedad uniforme, a la cual se deben doblegar los
grupos minoritarios.

Por lo anterior, dar cabida a otras maneras de concebir 1a realidad, im-
plica que en las politicas debe existir un enfoque educativo que busque
garantizar el acceso, la permanencia y el éxito educativo de todos los es-
tudiantes, independientemente de sus caracteristicas personales, sociales o
culturales. Esto supone una educacién que respete la diversidad, que valore
las diferencias individuales y que promueva la igualdad de oportunidades.

De acuerdo con Mufioz (2020), la obligaciéon de los estados es hacer
efectivo el derecho a la educacion, lo que se traduce en derechos exigibles
por los sujetos. De esta forma, es importante comprender que, a partir
de los derechos humanos, los estados deben establecer el derecho a la
educacion, para esto destinan un presupuesto por lo menos del 20 % de
la nacién. Por lo tanto, Colombia debe reconocer la educacién como un
derecho de todas las personas; en tal sentido, esta en la obligacion de dar
oportunidades de preparacion de los docentes y el acceso de los estudian-
tes a la escuela de acuerdo con las caracteristicas particulares. El acceso
fisico, en ningin caso, debe estar condicionado por la situacién social,
econdmica, religiosa o de otra indole. Por otra parte, la educacion debe ser
aceptable y pertinente a la época que vivimos; es decir, considerar a todas
las poblaciones, brindar calidad, asi cumplir con los estandares, donde to-
dos puedan tener acceso al conocimiento moderno y actualizado. En defi-
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nitiva, el estado debe garantizar la educacién de acuerdo con los derechos
humanos, destacando los siguientes aspectos:

. Apoyos econémicos para el acceso de estudiantes,

. No discriminacién por parte del estado que limite las oportunidades
educativas,

. Obligacién de la aceptabilidad de la educaciéon con pertinencia so-

ciocultural, y
. Una educaciéon adaptable, curriculos que reconozcan las necesida-
des especificas de las personas y los pueblos.

La Agenda 2030 de las Naciones Unidas propone generar estrategias
para garantizar la inclusion, la equidad y de calidad en la educacion, el
MEN (Ministerio de Educacién Nacional) en Colombia propone la EPT
(Educacién para todos) como meta fundamental para visibilizar pobla-
ciones excluidas del proceso educativo. Alli, se enfatiza en las normas que
protegen el derecho a la educacion, ademas se busca la participacion, per-
manencia y promocioén, como prioridad para el estado, asi se expresa en el
documento guia para promover la gestiéon escolar en el marco de la inclu-
sion (MEN, 2020), de acuerdo con el indice multidimensional de inclusion
social y productiva de la Fundacién Saldarriaga Concha.

Para promover las trayectorias educativas completas de nifios, nifias y
adolescentes, en el marco de educacién inclusiva de calidad, se tiene pre-
sente que una forma de responder de manera pertinente a la diversidad
de caracteristicas de los estudiantes y a la vez favorecer sus aprendizajes,
debe considerar las siguientes estrategias claves: el disefio universal para el
aprendizaje, los ajustes razonables, la accesibilidad, la corresponsabilidad,
la acogida, el bienestar y la gestién escolar.

Estas estrategias se generan desde el MEN, mediante un procedimiento
técnico. A pesar de estos avances, todavia existen desafios en su implemen-
tacion, en tanto que, la falta de recursos y de capacitacion de los docentes,
pueden limitar el éxito de los programas inclusivos. Ademas, la discrimi-
nacién y el estigma ain persisten en algunos contextos educativos, lo que
dificulta la inclusion de estudiantes de diversas identidades y condiciones.
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Estos discursos del MEN llegan a la escuela como una guia politica
para ser aplicada mecanicamente; asi, el otro, el individuo objeto de inclu-
sion, se senala, se deja al margen, alejado de la posibilidad de contar con
tiempo para conversar y aprender a vivir juntos. Como lo menciona Skliar
(2020), la educaciéon es un gesto solidario, fraterno, amistoso y generoso,
para hacer que otros puedan iniciar su camino por el mundo y tengan la
oportunidad de hacer un mundo mejor, con una suerte distinta, donde se
ponen en juego las multiplicidades de ser en la vida. En este sentido, las
técnicas y tecnologias complican y pueden impedir ver el gesto. La educa-
cién que se le plantee al mundo, debe ir en contra del mundo que vivimos,
para hacerlo mejor, para dar prioridad el tiempo compartido y la exigen-
cia desde el reconocimiento de posibilidades. Asi mismo, agrega que se
da demasiada importancia a la velocidad y con ella un tiempo acelerado
de urgencias y prisas, por lo cual, es necesario detenerse para entrar en
otro tiempo que no se parezca al maquinico y mecanico, hay que abrir un
tiempo en otro tiempo, asi comprender que la escuela incluyente necesita
otros aprendizajes que requieren otros tiempos; igualmente, los maestros
requieren otros tiempos. Recuperar la idea del tiempo es la idea del aién, el
tiempo de la intensidad, lo primero que podemos hacer es entrar en la con-
versacion, para esto se requiere tiempo, donde juzgar no sea lo importante,
sino reconocer al otro y ser consciente del encuentro desde la propia vida,
“educando con una mirada limpia, es decir (...) mirar con buenos ojos”.

A pesar de estar inmersos en una educacion instrumentalizada, se pue-
de hacer una invitaciéon a conocer el mundo de la diferencia, formarse mas
alla de la informacién, donde lo que importa es el viaje, puesto que es alli
donde se aprende, en los mundos para tocar, sentir, saborear y vivir en
muchos sentidos. Cuanto mas condicionante sea la escuela, mis retrasada
sera la oportunidad de explorar el mundo para aprender a vivir y valorar
la diferencia.

Homogeneidad versus Diversidad

Toda homogeneidad basada en la busqueda de la calidad y la excelencia,
deja huellas. Este es el sustento para el principio de seleccion, inclusion-ex-
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clusion, lo cual se cristaliza en practicas que pueden parecer naturales y
casi cotidianas. Serrano (2011) menciona que la escuela, como institucién
que representa los ideales del estado, es una estructura que debe cumplir
con las exigencias y lineamientos que se imponen, asi, inevitablemente
los sujetos se someten a las normas o seran excluidos; en este sentido, es
importante considerar el rompimiento de la escuela tradicional que no da
espacio a lo diverso; ya sea por causa de los prejuicios arraigados, here-
dados, por desconocimiento, por falta de informacién o por carencia de
elementos que garanticen la aceptacion y el respeto a la diferencia.

Una escuela homogénea es una escuela en la que todos los estudiantes
son tratados de manera similar y se espera que sigan un mismo camino
académico, independientemente de sus habilidades, necesidades o intere-
ses individuales. En este tipo de escuela, se puede fomentar la competencia
y la uniformidad, lo que puede ser beneficioso para algunos estudiantes,
pero también puede excluir a aquellos que no encajan en la norma y no se
ajustan a las expectativas establecidas.

Las escuelas homogéneas tienden a seguir un enfoque de ensefanza

“talla tnica”, en la que se espera que todos los estudiantes accedan al

b
conocimiento de la misma manera. Este enfoque puede no ser efectivo
para todos los estudiantes, ya que cada uno tiene necesidades y habilidades

unicas que pueden requerir enfoques de ensefnanza diferentes.

En contraste, se espera que las escuelas diversas reconozcan y valoren
la diversidad de los estudiantes y ademas adapten la ensefianza siendo sen-
sibles a los acontecimientos que rompen el orden establecido y llaman la
atencion sobre otras formas de ver, sentir, vivir y expresar las experiencias.
Las escuelas diversas, seran escuelas inclusivas que cuenten con programas
donde los estudiantes sean protagonistas en la forma de acceder a los sa-
beres, y los maestros generen oportunidades de aprendizaje para centrar
el interés en las necesidades y las potencialidades. La escuela diversa valora
la existencia de cada sujeto, se concentra en garantizar el acceso y la per-
manencia, sin importar las caracteristicas que los hacen diferentes.
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El concepto de diferencia implica el reconocimiento del otro, para con-
frontarse, pensarse discutir, avanzar en la reconstruccion personal, y asi
darse cuenta que mirarse a si mismo es consecuencia del encuentro con
otro u otros, para reafirmar las particularidades, y darse cuenta que ese
otro nunca sera igual, pero los dos seran profundamente humanos. La
cultura, las habilidades, capacidades, las experiencias y otras condiciones
marcan, moldean y transforman a cada sujeto; de ahi, la importancia del
reconocimiento de esas diferencias en la escuela, nifios y nifias pueden ser
acogidos en el sistema educativo, dando oportunidad de vivir y compren-
der eso que nos hace unicos. En este sentido, la UNESCO (2005) resalta
la importancia y responsabilidad de educar a todos los nifios y nifias desde
la diversidad, valorando el encuentro de diferentes culturas y comunidades
lo cual implica cambios en los enfoques, las estructuras y las estrategias
utilizadas en el sistema regular.

En otras palabras, la inclusion, la diferencia y diversidad son palabras
de gran importancia al hablar de educar, sin embargo, es necesario revisar
con cuidado sus significados para pensar las practicas pedagogicas desde
una postura mas flexible, para esto se requiere en primer lugar pensarlas
desde el discurso de los maestros, no solo como palabras que se han vuelto
cotidianas, sino como una oportunidad para reflexionar sobre el rol que
desempefiamos en escuelas, colegios y universidades, es decir, que, reco-
nocer nuestra propia diferencia es pensar nuestra existencia como seres
humanos, sujetos que pretenden orientar o acompanar a otros, ¢Cé6mo nos
percibimos a nosotros mismos? ;Cémo percibimos a los nifios y nifias?,
¢La comunidad de maestros nos arrastra y nos confunde en su proceso
homogeneizante y aplicador?, son preguntas necesarias para el mudo don-
de circulan diariamente las diversidades y las diferencias con la esperanza
de ser incluidas.

Dicho lo anterior, es importante recalcar que maestros, maestras, nifos
y nifias necesitan tiempo para pensarse, encontrarse en la escuela, comuni-
carse desde una conversacion real que no se limite a la instruccion, porque
la simple instruccién homogeneiza e invisibiliza la diferencia; mientras que
asumir el encuentro entre maestros- maestro, maestro- estudiante y estu-
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diante-estudiante en un tiempo de intensidad importante y comprometi-
do, es comenzar a reconocer las diferencias y por lo tanto la diversidad.

En consecuencia de lo anterior, esa nueva percepcion del otro como
un otro valido, plantea de inmediato la necesidad de replantear formas
de comunicar y por lo tanto de ensefiar, esto implica el lugar de otras
experiencias como lo menciona Skliar (2016) surge un modo diferente de
conversar, una forma peculiar de hacer comunidad educativa con la familia
y los niflos que replantea “eso” que hacemos en la escuela.

No es suficiente que las palabras diversidad, diferencia y homogenei-
dad formen parte de los discursos en la politica educativa con la preten-
sion de orientar las instituciones educativas, estas palabras deben permear
las escuelas, propiciar discusiones sobre el lugar del maestro frente la acep-
tacion de lo diverso o la zona de confort de lo homogéneo.

Por otra parte, es importante reconocer que mas alla del discurso, la
diversidad es cada vez mas evidente, en las manifestaciones de profesores
y estudiantes que muestran no solo la brecha cultural, sino nuevas brechas
de comunicacién como las digitales y por lo tanto, los nuevos excluidos,
ya sea por no estar familiarizados con las herramientas digitales, tener limi-
taciones en sus habilidades tecnolégicas, o tener dificultades para acceder
a los dispositivos.

Disefio metodolégico

Se adopta el disefio metodoldgico de sistematizacion de experiencias
como una necesidad de rescatar experiencias vividas con nifios y nifias en
condiciones diversas, necesidades de aprendizaje en tiempos de pandemia.
Siguiendo a Jara (2018), la sistematizacioén de experiencias surge en Amé-
rica Latina, para demostrar que es necesario construir marcos propios de
interpretacion teorica desde la realidad vivida. En ese contexto, reconocer
las experiencias como portadoras de conocimiento implico recuperat, or-
denar y clasificar el saber para datle el caracter cientifico y técnico; ademas,
aprovechar lo vivido para difundir el conocimiento.
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La sistematizaciéon de experiencias como ejercicio intencionado de
apropiacion consciente de lo vivido, permitié tomar distancia de lo vivido
para encontrar sentido a la reflexion y, de esta forma, hacer una confron-
tacion tedrica que propicie ir mas alla de la simple descripcion. A través de
esta, se rescatan los procesos para reconstruirlos historicamente, aclarar el
presente y producir cambios desde la intervencion e interpretacion critica
del sujeto que investiga.

Segun Jara (2018), la sistematizacion de experiencias se puede presentar
en cinco tiempos:

1. Punto de partida: la experiencia vivida.

2. Formular el plan de sistematizacion: ¢para qué sistematizar?, ;qué ex-
periencia?

3. La recuperacion del proceso vivido: reconstruir la historia.

4. Reflexiones de fondo: analisis y sintesis, interpretacion critica, identifi-
cacion de aprendizajes.

5. Punto de llegada: formular conclusiones y estrategias para comunicar
los aprendizajes.

Analisis de resultados

La experiencia vivida en la Institucién Educativa San Martin de Tours,
se reconstruye paso a paso ordenando la informacién obtenida en los gru-
pos focales. Una matriz de analisis facilita la sintesis de la informacién
obtenida. Luego de analizar las categorias, se realiza la reflexion de fondo
donde se hace la interpretacion critica e identificacién de aprendizajes. En
este texto, se presenta el analisis de la categoria “exclusion digital”.

El tiempo del Covid-19 demostré que puede ser mucho mas amplio
el panorama de los excluidos del sistema educativo. La pandemia hizo
que comunidades educativas consideradas vulnerables fueran doblemente
excluidas; en primer lugar, por su condiciéon de necesidades educativas
diversas; y, en segundo lugar, por el limitado acceso a la tecnologia. La
investigacion realizada en el Colegio San Martin de Tours de la ciudad de
Sogamoso, departamento de Boyaca en Colombia, muestra como una po-
blacién diversa con nifios y nifias (con los cuales se adelantaba un proceso
de inclusion al aula regular) en aislamiento obligatorio, acompafiados de
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una enseflanza remota por parte de sus maestros, lleva a descartar la edu-
cacion como prioridad dadas las condiciones de las familias, incluidos sus
bajos ingresos, y falta de acceso a la tecnologia o conectividad.

La cuarentena evidencié que la exclusion en la escuela no solo se da por
condiciones fisicas, psiquicas, sensoriales, cognitivas y sociales, sino por
falta de la alfabetizacion digital. Los docentes intentaron modificar las me-
todologias ajustandose a una educacion remota, en la que hubo ventajas
para quienes se ajustaron a un tratamiento homogéneo de la oferta remota
de la escuela y desventajas para los estudiantes que, ademas de contar con
necesidades educativas especificas, no pudieron acceder a una nueva for-
ma de comunicaciéon. Por su parte, los padres se consideraron igualmente
inexpertos para acompafiar a los nifios y las nifias, al tiempo que los maes-
tros trataban de resolver aceleradamente la forma de llevar sus ensefianzas
por medio de la plataforma digital.

No es desconocida la importancia que tiene la tecnologia para facili-
tar las condiciones de acceso al curriculo y, en general, al aprendizaje de
los estudiantes con necesidades especiales. Sin embargo, en este caso, se
evidencié como forma de exclusion social, como lo mencionan Soto y
Fernandez (2005) cuando se refieren a la brecha digital como la distancia
que hay entre quienes pueden acceder al uso efectivo de herramientas di-
gitales y los que no por ser personas mayores, con discapacidad, analfabe-
tos o analfabetos tecnolégicos, con limitaciones econémicas o situaciones
marginales. Por el contrario, la inclusion digital asegura la participacion de
todos, logrando la utilizacion de los recursos informaticos, incluyendo a
los estudiantes con necesidades educativas especificas.

Para el caso de la experiencia investigativa desarrollada, la institucion da
inicio a sus actividades considerando los factores que provocan el distan-
ciamiento social obligatorio, teniendo en cuenta la poblacién diversa que
se atiende, por ejemplo, la comunicacién se complejiza dada la distancia,
los nuevos canales de comunicacion siempre deben tener un intermedia-
rio entre maestro y estudiante: en el caso de los nifios sordos, se requiere
un intérprete que comunica al niflo, pero se interrumpe la relacién con
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el docente; para los nifios ciegos, resulto dificil conectarse por el sistema
virtual, poniéndose en evidencia, entre otros, tener equipos con tecnologia
como maquina inteligente de lectura, textos en macrotipo y braille; para
los nifios denominados con discapacidad cognitiva, los intermediarios son
los padres que, muchas veces, no cuentan con herramientas pedagogicas,
y algunos de ellos aun no desarrollan un lenguaje escrito.

Por otra parte, es necesario reconocer que los ambientes y materiales
con que cuenta el maestro son utiles unicamente si se cuenta con los es-
tudiantes de manera presencial, ya que resulta indispensable el contacto
con objetos, formas, texturas, mobiliario especializado; todo esto con el
objetivo de favorecer su proceso de aprendizaje y la experimentacion de
los estudiantes.

Los maestros de la institucién ven con preocupacion la evidente desigual-
dad de acceso a los aprendizajes, debido a que se acentdan las dificultades
con la metodologia implementada desde la comunicacion remota que exigen
los tiempos de pandemia; las condiciones sociales, culturales y econdémicas
de las familias no les permiten tener oportunidades por la via digital.

La presencialidad ya representaba para los nifios y las nifias un reto para
ser incluidos en la escuela, no obstante, con la pandemia aparece una ba-
rrera mas por superar que pone en evidencia la necesidad de resolverla y, a
la vez, reconocer los beneficios adicionales que darfan los medios digitales
a los nifios con necesidades educativas diversas.

Segun Soto y Fernandez (2005), “Es necesaria la creaciéon de planes
especificos sobre Tecnologias de la informacion y la comunicacion y aten-
cion a la diversidad, integrados en los proyectos generales de TIC y edu-
cacion, donde se establezcan las actuaciones que en dicha materia sean
necesarias” (p. 2). El uso de tecnologia con el propésito de incluir y al-
fabetizar en contenidos digitales, constituye una herramienta esencial de
comunicacién que contribuye a la eliminacién de barreras sociales que, sin
duda, no solo resuelve el acceso a los medios digitales, sino que promete
un mayor equilibrio entre los estudiantes que requieren apoyos adicionales
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y quienes no, planteando a la vez una oportunidad de preparacién por
parte de los profesores.

Conclusiones

En Colombia, se reconoce legalmente la diversidad étnica y cultural; a pe-
sar de ello, aun existen desafios para asimilar y lograr una educacion con apoyo
econémico que permita el acceso de todos sin discriminacion. El estado es
responsable de garantizar el derecho a una educacion aceptable y pertinente a
la realidad vivida por cada individuo, valorando la cultura y las diferencias; ade-
mas, se cuenta no solo con politicas nacionales, sino también internacionales
como la Agenda 2030 de las Naciones Unidas, que promueven la inclusion, la
equidad y la calidad educativa. Todas estas apuntan a que es necesatio insistir
en la no discriminacién y el estigma en algunos contextos educativos.

Ahora bien, la inclusién no es simplemente una accién mecanica que
sucede como resultado de implementar normas y lineamientos nacionales
o internacionales, asumir la diversidad y la diferencia en la escuela implica
alejarse de una vision instrumentalizada para abrir espacios a la conversa-
cién y el encuentro con el otro, reconociendo la diferencia como la posi-
bilidad de conocer diferentes realidades. I.a educacion en Colombia es un
reto compartido entre el Estado, la sociedad, las instituciones educativas,
los docentes y los educandos, entre todos los actores se configuran estruc-
turas que regulan la forma en que nos percibimos y percibimos al otro, la
forma en que nos relacionamos, las normas y valores en los que creemos,
conformando asi una manera de coexistir.

Valorar la diversidad y la inclusion en la escuela, implica superar la ho-
mogeneidad. Las escuelas homogéneas promueven la uniformidad, lo cual
conduce a una mirada limitada de la realidad, ademas deja de lado las
necesidades individuales de los estudiantes y los aportes desde multiples
miradas. Por el contrario, la escuela diversa realiza importantes cambios en
su organizacion, en la metodologia y, en general, en el curriculo; también,
permite entender que el papel del maestro esta en generar ambientes de
didlogo y participacion en donde se promueva la inclusion.
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El tiempo de pandemia revela que existe un panorama de exclusion mas
amplio en el sistema educativo. La situacion afecta ciertos sectores que que-
daron doblemente excluidos, por una parte, debido a sus necesidades educa-
tivas diversas; y, por otra, su limitado acceso a la tecnologfa. La investigacién
muestra que nifios y nifias en proceso de inclusion en la Institucion Educati-
va San Martin de Tours en la ciudad de Sogamoso, Colombia, enfrentaron el
aislamiento obligatorio, descartando la educaciéon como prioridad por falta
de acceso a la tecnologfa y la conectividad. Asi, la brecha digital también es
una forma de exclusion, no solo para los nifios y nifias, sino para maestros
y padres de familia que se consideraron inexpertos para acompafiarlos du-
rante este proceso. Es decir, la brecha digital crea distancia entre quienes
pueden acceder a las herramientas digitales y aquellos sujetos que no.

Una escuela diversa es inclusiva. El Colegio San Martin de Tours, en
época de pandemia, intent6 adaptarse a la situacioén vivida, considero fac-
tores como el distanciamiento social, incluida la poblaciéon diversa que
atiende; sin embargo, la comunicacién se volvié compleja dada la distancia
en la que se encontraban los nifios y las nifias y el poco acceso a conectivi-
dad, ademas la mayoria de ellos requiere un intermediario, ya sea intérpre-
tes para los nifios sordos; padres para los nifios con discapacidad cogniti-
va, el autismo y otras discapacidades; medios tecnolégicos adaptados para
nifios ciegos. En este dltimo caso, no basta con la disposicion para generar
ambientes inclusivos en el aula, hace falta crear planes especificos sobre
tecnologias de la informacién y la comunicacion y atencion a la diversidad,
que apoyen las diferentes formas de comunicacién y por lo tanto,faciliten
el desarrollo de los proyectos generales de TIC y educacion.

Finalmente, se puede afirmar que el uso de tecnologias con el propdsi-
to de incluir y alfabetizar en contenidos digitales, se convierte en una he-
rramienta esencial de comunicacion en el aula y el acceso a una educacién
con mayor calidad y equidad.
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Resumo

O presente capitulo discute a relagdo dos processos formativos com o desen-
volvimento profissional de professoras atuantes na Educagao Infantil, tendo
como base uma pesquisa de mestrado concluida pelas autoras, cujo objetivo
foi investigar as experiéncias formativas e a pratica pedagdgica, com a mate-
matica, de professoras da infancia que atuavam no municipio de Campinas e
tinham em comum a participa¢do em um grupo de estudos sobre a Matema-
tica. Especificamente, busca-se relacionar as contribui¢des de um grupo cola-
borativo de estudos para o desenvolvimento profissional docente. A pesquisa
demonstrou-se relevante para a educagao, na medida em que aponta a neces-
sidade da formagao continuada aos professores e a relevancia, na etapa da
Educacao Infantil, das praticas com a Educagao Matematica que fagam parte
do cotidiano das criangas e estejam relacionadas com outras areas de conhe-
cimento, para que possam, assim, desenvolver-se em todas as suas dimensoes.

Resumen

Este capitulo discute la relacion entre los procesos de formacion y el de-
sarrollo profesional de los docentes que actuan en Educacion Infantil, a
partir de una investigacion de maestria realizada por los autores, cuyo ob-
jetivo fue investigar las experiencias de formacion y practica pedagogica,
con las matematicas, de docentes de nifios que trabajaban en la ciudad de
Campinas y tenfan en comun la participacién en un grupo de estudio de
Matematicas. Especificamente, buscamos relacionar las contribuciones de
un grupo de estudio colaborativo al desarrollo profesional de los docentes.
La investigaciéon demostrd ser relevante para la educacion, pues apunta a la
necesidad de formacion continua de los docentes y la pertinencia, en la etapa
de Educacién Infantil, de practicas con Educacién Matematica que forman
parte del cotidiano de los nifios y se relacionan con otras areas de la vida.
conocimientos, para que asi puedan desarrollarse en todas sus dimensiones.
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Introducéo

O presente capitulo discute a relagdo dos processos formativos com
o desenvolvimento profissional de professoras que atuam na Educagao
Infantil.

Provocadas pela realidade desafiadora de inserir a Matematica na Edu-
cagao Infantil, buscamos relacionar a relevancia das experiéncias forma-
tivas das professoras, no campo matematico, com o desenvolvimento da
pratica pedagogica.

As reflexdes apresentadas sao fruto da recente pesquisa de mestrado
desenvolvida por Oliva (2023), motivada por sua participagao em um gru-
po de estudos e pela experiéncia compartilhada nesse grupo, por ela e
pelas colegas de profissao, sobre os desafios de ser professora na Edu-
cagdao Infantil e sobre a relevancia do desenvolvimento do pensamento
matematico nas criangas.

A pratica pedagdgica na educacéao infantil

Apesar da recente trajetoria percorrida pela Educagao Infantil, é possi-
vel constatar inumeros desafios e conquistas neste campo, sobretudo nos
ultimos anos. Entre eles, a superagao, ainda que gradual, da visao assis-
tencialista e da dicotomia existente entre as acoes de cuidar e educar nos
espacos destinados as criangas de zero a 6 anos de idade. Grande parte
dessas conquistas ¢ decorrente do investimento em pesquisas na area de
Educagao, realizadas tanto por professores e educadores quanto por pro-
fissionais de outras areas de conhecimento, voltados ao desenvolvimento
infantil.

E, também, a partir dos resultados dessas pesquisas que o trabalho
pedagdgico na Educagao Infantil tem passado por transformagoes. Se, an-
tigamente, o foco estava apenas no desenvolvimento da autonomia e da
identidade das criangas, abarcada pelos cuidados oferecidos pelos educa-
dores, atualmente, observamos um salto qualitativo nas propostas ofereci-
das nesses espacos que objetivam o contato da crianga com as diversas lin-
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guagens presentes na sociedade e com as multiplas areas de conhecimento
que oportunizem o seu desenvolvimento integral.

Paralelamente, consideramos a necessidade de atentar para que a Edu-
cagao Infantil ndo se perca no processo de construcao de sua identidade,
transformando-se em um ambiente de preparagao para os anos escolares
posteriores, no qual as criangas sejam pressionadas a realizar atividades
para as quais ainda nao possuam maturidade suficiente.

A educagao na infancia precisa contemplar nao apenas o desenvolvi-
mento da identidade e da autonomia pessoal, mas possibilitar a desco-
berta do meio fisico e social, bem como o acesso as diferentes linguagens
e representagoes. Nessa etapa da infancia, a crianga esta conhecendo seu
proéprio corpo, adquirindo habilidades perceptivas, motoras e de cuida-
dos com a sadde, desenvolvendo aspectos cognitivos, afetivos e relacoes
nas atividades da vida cotidiana. Trata-se de uma etapa fundamental para
aprender a relacionar-se socialmente, de forma a conhecer as atividades
humanas, reconhecer objetos e suas finalidades. Dessa forma, adentra um
universo de descobertas relacionadas ao desenvolvimento da linguagem
oral e a aproximagao da linguagem escrita. (Lopes, 2003).

Complementando tais perspectivas, Lopes (2003) pondera que propor-
cionar a crian¢a uma aproximacao das ideias matematicas se justifica, nao
apenas pela necessidade delas de construir e recriar conhecimentos, mas
principalmente, por possibilitar-lhe desenvolver a imaginac¢ao e a criativi-

dade.

Diante disso, defendemos que essa etapa escolar seja caracterizada por
experiéncias significativas para as criangas, que tenham relagdo com o seu
cotidiano e com os interesses e curiosidades despertadas ao longo deste
percurso.

Assim, a Educacdo Infantil deve ser vista como

[...] uma etapa essencial ao desenvolvimento da crianca, buscando superar
a ideia de preparacdo para a vida para assim assumir-se como uma expe-
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riéncia muito singular da prépria vida, que marcara nio sé a infancia do
sujeito, mas o acompanhard em suas decisdes e a¢des como adulto no
meio social. (Oliva, 2023, p. 42)

As experiéncias singulares que defendemos estdo intrinsecamente
relacionadas a qualidade das propostas oferecidas pelos professores as
criangas, e, por esse motivo, é essencial que haja clareza dos eixos nortea-
dores das praticas docentes neste contexto.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil — RCNEI (Brasil, 1998) e com a Base Nacional Comum Curricu-
lar — BNCC (Brasil, 2017) documentos que orientam e regulamentam o
trabalho a ser realizado na Educagao Infantil, é nessa etapa que o sujeito
aprende a interagir, a comunicar-se e a expressar suas ideias e emogoes. O
trabalho a ser realizado deve, portanto, integrar as funcoes de cuidar e edu-
car, contribuindo para o desenvolvimento de todas as capacidades infantis
e para a formagao de criangas felizes, saudaveis, que sejam protagonistas
em seus contextos.

Ainda segundo os documentos, define-se a construgao do conhecimen-
to por meio de dois eixos muito significativos a infancia: as interagoes e as
brincadeiras. Estas tltimas, consideradas a principal atividade da crianga,
capaz de lhe permitir apropriar-se dos elementos da realidade, de forma
a atribuir-lhe novos significados a partir da articulagao entre as agoes de
imaginar e imitar.

Ao brincar e interagir com seus pares e com os adultos que as cercam,
as criangas tém a oportunidade de pensar e repensar sobre os aconte-
cimentos do seu cotidiano e recria-los a sua maneira, ressignificando os
objetos e 0s espagos a sua volta, numa leitura prépria do mundo e na ten-
tativa de compreender a si mesma e solucionar os problemas que surgem
em seu caminho.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia de que as propostas peda-
gobgicas para a infancia priorizem, por meio das brincadeiras, as relagoes
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sociais; as vivencias das criangas e seus conhecimentos prévios; e o supti-
mento de suas necessidades cognitivas, psicolégicas e afetivas, consideran-
do as diversas areas do conhecimento humano, entre elas 2 matemaitica,
conforme descreveremos adiante.

A pratica pedagdgica com a matematica na infancia

Entre as linguagens que permeiam o cotidiano das criangas, observa-
mos a presenga constante da matematica nas interagoes e brincadeiras des-
envolvidas por elas, ainda que de modo inconsciente ou sem a intengao
de promover aprendizagens especificas nesse campo. Dentre as diversas
situagoes presentes no cotidiano infantil, estdo as tentativas das criangas
de quantificar e ordenar seus brinquedos e materiais a partir de diversos
critérios (cores, tamanhos, espessuras, formatos); de reproduzir uma recei-
ta a partir da descri¢iao de seus ingredientes; de ligar para um conhecido,
ao teclar nimeros em um celular; de descobrir se algo cabe ou nao cabe, se
¢ maior ou menot, se esta proximo ou distante, entre outras formulagoes.

Entretanto, ao pensar o trabalho pedagdgico considerando tais aspec-
tos requer a elaboragao de situagdes didaticas que explorem ideias mate-
maticas a partir de unidades didaticas globalizadoras a serem desenvolvidas
em conjunto pelas criangas, propiciando a compreensio de um trabalho
coletivo, colaborativo e solidario que desperta o senso critico e a sensibili-
dade, permitindo ao individuo perceber-se como transformador da vidas
em sociedade (Lopes, 2003).

Essa perspectiva certamente viabiliza uma construgao do conhecimen-
to matematico relacionada com a aquisi¢ao e a apropriacio de uma lin-
guagem com que as criangas passam a ter contato desde o nascimento, a
partir das experiéncias proporcionadas pela interagdo com o meio e com
as outras pessoas.

Fazer matematica trata-se de expor e escutar ideias, formular e comunicar
procedimentos de resolu¢do de problemas, confrontar, argumentar e pro-
curar validar seu préprio ponto de vista, antecipar resultados, aceitar erros
como parte da construcdo do pensamento e, em sintese, tomar decisdes
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que permita a crianca ser produtora de seu proprio conhecimento. (Oliva,

2023, p. 43)

No contexto escolar, o desenvolvimento do pensamento matematico
deve ser ampliado por meio da intencionalidade e do planejamento do-
cente, considerando as aprendizagens advindas dos processos informais
de aprendizagem, seja no convivio social entre as criangas e delas com os
educadores, seja ao ouvit histérias, cangoes, participar de jogos e/ou brin-
cadeiras dirigidas pelos professores.

Apesar da presenca da matematica nas agoes cotidianas das criangas,
observa-se certa dificuldade dos professores em contempla-la nos seus
planejamentos e explora-la intencionalmente no dia a dia da escola.

O estudo desenvolvido por Oliva (2023), que reine pesquisas ante-
riores de profissionais da area educacional, bem como as experiéncias
de quatro professoras atuantes na Educacdo Infantil, constatou que os
obstaculos para inclusdo da matematica nas praticas docentes esbarram
nas adversidades enfrentadas pelos professores, tais como o numero de
criangas por turma e a falta de recursos disponiveis para a realizacao de
um trabalho qualitativo.

Também se destacou neste estudo que as vivéncias negativas desses
professores com o conhecimento matematico, durante a sua trajetoria for-
mativa, contribuem para a inexisténcia e/ou insuficiéncia em seus ambien-
tes de trabalho, de tempos e espacos em que a discussao sobre a educagio
matematica na infancia seja promovida de forma efetiva e transformadora
da pratica.

Tal realidade ¢, para nds, provocadora, por reafirmar a pouca com-
preensio que se tem da fungdo sociocomunicativa (Smole, 2000) da ma-
tematica como conhecimento essencial ao desenvolvimento do individuo
desde a sua infancia, uma vez que sera utilizada durante toda a vida huma-
na, em diversos contextos de interagao e, por este motivo, essa linguagem
especifica precisa ser dominada por todos.
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Para nés, as experiéncias com a matematica na infancia devem ter como
ponto de partida a investigacao de situagGes baseadas em problemas reais
e envolver o processo de compreender e dar significado as coisas por meio
da investiga¢ao da verdade, reafirmando-a, portanto, como conhecimento
cientifico. Nessa perspectiva, a abordagem mais assertiva para desenvolver
o pensamento matematico nas criangas, conforme Van de Walle (2009), é
por meio da Resolugao de Problemas.

Ao concordarmos com o autor, citamos Lopes e Grando (2012), que,
ao defenderem esta abordagem, afirmam que a resolugdo de problemas
capacita as criangas a levantar hipoteses, argumentar e produzir concluses
— mesmo parciais — que sao colocadas a prova durante a socializagao das
ideias. Além disso, facilita a aprendizagem cooperativa por meio da pro-
mogao e da socializacao das ideias, possibilitando a constante apropriacao
de distintos procedimentos matematicos.

Em outras palavras, na resolu¢ao de problemas os estudantes sio con-
vidados a trabalhar em grupos, explorando, investigando, conjecturando,
resolvendo, justificando, representando, formulando, descobrindo, cons-
truindo, verificando, explicando, desenvolvendo, descrevendo e compar-
tilhando ideias, isto ¢, fazendo matematica investigativa.

Nesse contexto, as propostas podem e devem ser originadas a partir
de alguma situagao-problema emergente no grupo de criangas, e o papel
do professor ¢ mediar a relagdao entre o que a crianga ou o grupo ja sabe
e o que busca saber. Além disso, deve comprometer-se em despertar nas
criangas o espirito investigador, bem como criar um ambiente de confianca
e expectativa no qual se sintam confortaveis para arriscar-se, conscientes
de que, ao errarem, nio sofrerdo puni¢Ges nem serao ridicularizados.

Nos documentos curriculares nacionais — tanto no RCNEI como na
BNCC —, a relevancia da educagio matematica é reafirmada, destacando-se
a existéncia de um trabalho pedagdgico que esteja relacionado as necessi-
dades da propria crianga de construir conhecimentos que lhe favorecam
o dominio do pensamento. Também se enfatiza que as demandas sociais
requerem instrumentalizar as criangas em relagdao as ideias matematicas,
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para que elas possam viver da melhor maneira, participando do mundo e
compreendendo-o por meio de diferentes conhecimentos e habilidades.

No RCNEI, o trabalho com a matematica é apresentado a partir da
descri¢ao dos objetivos de aprendizagem e dos conteudos a serem explo-
rados pelos professores, seguidos das orientaces didaticas que auxiliam
na promogao das aprendizagens matematicas.

Ja a BNCC, em uma tentativa de superar a fragmenta¢ao dos con-
teados por meio do trabalho especifico com determinada area de con-
hecimento, propde a transdisciplinaridade e apresenta os meios para o
desenvolvimento das criangas a partir do seu contato com os campos de
experiéncia: o eu, o outro e o nds; coOrpo, gestos € movimentos; tragos,
sons, cotres ¢ formas; escuta, fala, pensamento e imaginacio; e espagos
tempos, quantidades, relacdes e transformagoes, de modo que seus direi-
tos de aprendizagem — conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se — sejam garantidos.

Para que este trabalho pedagdgico seja bem-sucedido, o RCNEI tam-
bém menciona a necessidade de um profundo conhecimento do profes-
sor sobre o que deve ser trabalhado. Por isso, a necessidade de que esteja
em constante processo formativo e desenvolvimento profissional em que,
cada vez mais, esteja consciente de suas concepgdes de infancia, educagao
e pratica pedagogica.

Embora ambos os documentos apresentem fragilidades quanto as
orientacOes sobre o trabalho a ser desenvolvido na Educacio Infantil,
consideramos a importancia de conhecé-los intimamente para que os pla-
nejamentos sejam elaborados de forma contextualizada, dialogando com
a realidade escolar onde atuam os professores.

Considerando que a aprendizagem das diversas areas de conhecimento
e das multiplas linguagens se faz em todos os espacos da Educacio Infan-
til, por meio das interacOes e a¢oes das criangas, se faz necessario um olhar
atento e intencional do professor, que lhe permita identificar, no cotidiano,
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quais situa¢des podem ser exploradas matematicamente (Azevedo, 2007).
Por outro lado, para que seja capaz desse olhar direcionado, é preciso que
esse professor tenha uma formagao condizente com o desenvolvimento
de tais capacidades, a fim de que possa planejar com intencionalidade ma-
tematica e explorar seu planejamento de modo efetivo.

Neste sentido, é urgente que a formagao inicial dos professores seja
sempre pauta de discussao para a ampliagao da qualidade dos processos de
ensino e de aprendizagem; e que haja, nas unidades educacionais, espagos
para que os professores possam refletir sobre os documentos que nor-
teiam seus trabalhos e articula-los aos referenciais tedricos que embasam
suas praticas, para dar continuidade ao processo formativo. Acreditamos
que é por meio dessa continuidade na formagao que os professores se
desenvolvem profissionalmente, sendo capazes de mediar as criangas para
a construgao significativa do conhecimento.

Somente um professor que compreenda e esteja atento ao papel da
Educacao Infantil e seja consciente da concepgao de crianga como sujei-
to de direitos e produtora de sua cultura sera capaz de explorar as ideias
matematicas na Educac¢ao Infantil. Cabe enfatizar que essa abordagem da
matematica na infancia, como ja mencionado anteriormente, deve consi-
derar a cultura da crianga e centrar-se no brincar, a fim de possibilitar a
construcido de significados e representagoes particulares e coletivas sobre
as experiéncias nesse contexto.

Desenvolvimento profissional docente: experiéncias
formativas e praticas para a consolidacao da educacgao
matematica na infancia

A profissao docente requer um profissional dinamico e comprometido
com a transformacao social, a qual ¢ possibilitada pela educagao, enquan-
to pratica de liberdade. Nessa concepcao educacional o desenvolvimento
profissional do professor requer considerar aspectos referentes a agao, a
reflexdo, a autonomia e a colaboracio.
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Consideramos que o professor ¢ o principal responsavel pelo seu pro-
cesso de desenvolvimento profissional, depende do quanto suas inquie-
tacOes diante de seus conhecimentos profissionais o mobilizam para in-
vestir em amplia-los e redimensiona-los. (Lopes, 2003).

Com efeito, muito do que somos esta relacionado as nossas agoes em
situagdes com que nos deparamos ¢ a forma como vamos dando signifi-
cado a essas ac¢oes, ou, em outras palavras, como vamos experimentando
a vida. Tais experiéncias irdo também influenciar nossas agdes futuras.

Diante deste fato, assumimos a experiéncia, na perspectiva de Larrosa
(2002) como tudo aquilo que “nos passa, nos acontece e nos toca” (p. 21).
E por nos tocar, penetra-nos de forma a influenciar nossas a¢des poste-
riores.

Assim também acontece com os professores. Os modos como expe-
rimentam a aprendizagem, portanto, tendem a influenciar suas formas de
ensinar. Isso explica parte do fracasso dos estudantes do Ensino Basico
e do Ensino Superior que observamos na aprendizagem da matematica.

O desinteresse pelo conhecimento matematico revelado pelos profes-
sores, em muitas ocasides, decorre de um processo formativo centrado
em uma perspectiva tecnicista para o ensino e a aprendizagem da mate-
matica. Eles vivenciaram praticas educativas negativas, marcadas por aulas
expositivas, nas quais predominava a memorizagao e repeticio exaustiva
de exercicios de fixagao. Esse histérico escolar gerou o desinteresse pela
matematica e promoveu uma procura por cursos de gradua¢io em que
essa area nao tivesse grande énfase para a formagao profissional.

Entretanto, o saber docente, atrelado a cultura em que os professores
estao inseridos, modifica-se a partir das trocas e da reflexdo coletiva, a
fim de provocar uma possivel transformacao da pratica. Com efeito, para
Barth (1993), o saber dos professores é um saber provisério que evolui
com o tempo e a experiencia. Ademais, segundo Oliva (2023), ao refle-
tir sobre suas experiéncias e ressignifica-las, os professores oportunizam
aos estudantes novas experiéncias que servirao como mola propulsora da
aprendizagem e do desenvolvimento de todas as capacidades humanas.
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Considerando que cada experiéncia é tnica e particular, nao ha um
professor que seja igual ao outro na sua forma de elaborar os processos de
interacao e de construcdao do conhecimento com os estudantes. Cada um,
marcado por suas experiéncias e modos proprios de enxergar o mundo,
de se relacionar e ensinar, passa a ter uma postura, a fim de se desenvolver
profissionalmente e proporcionar experiéncias educativas a seus alunos.

Fiorentini et al. (1999), ao discutir sobre as experiéncias e os saberes
dos professores, revela que, embora ambos estejam intrinsecamente rela-
cionados e sejam relevantes ao processo de construgao do conhecimento,
ha, nos espagos de atuagdo desses profissionais, raras oportunidades para
trocas sobre suas experiéncias de formacao e de desenvolvimento da pra-
tica pedagogica.

Diante da insuficiéncia desses espagos e oportunidades, nota-se uma
enorme privagao de possibilidades para que os professores possam, a par-
tir do compartilhamento de suas experiéncias, ampliar seus olhares sobre
o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas e, assim, potencializar
a sua pratica.

Lopes (2003, p. 235) alertou para a importancia da “realiza¢ao de pro-
jetos colaborativos, envolvendo docentes e pesquisadores”, de modo a
"contribuir de forma decisiva para o desenvolvimento profissional dos
professores que deles participem". A constitui¢do de espagos formativos,
alicercados na colaboragao e na reflexao, proporciona a autoformacao dos
professores, ja que todos os participantes do grupo se reconhecem como
produtores de conhecimento e se empoderam a partir dos estudos teori-
cos e metodoldgicos realizados.

A urgéncia desses espagos de discussao e compartilhamento das expe-
riéncias se confirma na medida em que muitas vezes nos deparamos, ao
adentrar uma unica escola, com uma diversidade de praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores, a partir de suas concepgdes, e de suas ex-
periéncias formativas e praticas. Em geral, observamos um conflito entre
professores mais fechados as novidades do campo pedagdgico, que optam
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por uma pratica tradicional pautada em sua formagao técnica e uma nova
geracao de professores que, pouco a pouco, tém exercido protagonismo,
apresentando novas formas de fazer educagao, a partir do entrelagamento
dos mdltiplos saberes dos quais vao se apropriando durante a sua trajeto-
ria profissional.

Entretanto, sabemos que nao ¢ simples organizar espagos que promo-
vam o didlogo entre os professores a respeito das concepgdes que em-
basam o trabalho pedagdgico, numa busca por diminuir as polaridades
e reorganizar as agoes na perspectiva da colaboragio, pois isso requer a
mobilizagao de diversas instancias, numa visao micro e macro do geren-
ciamento da educa¢io no Brasil. Contudo, faz-se necessaria uma forca
conjunta em todos os ambitos para que as atengoes e as agoes estejam vol-
tadas as necessidades formativas e profissionais dos professores, para que
se possam vislumbrar avan¢os na qualidade do trabalho docente realizado
e, consequentemente, na qualidade do ensino e da aprendizagem.

Outro desafio ¢ a efetivacdo da parceria entre as institui¢oes responsa-
veis pela formagao dos professores e as unidades educacionais nas quais
estes profissionais atuam, de modo que os processos formativos estejam
concatenados a realidade que enfrentam diariamente nestes contextos.

Até que isso ocorra, faz-se necessirio que os professores assumam
cada vez mais um compromisso com a continuidade de seus processos
formativos, buscando alternativas para ampliacio do conhecimento e de
aperfeicoamento da pratica, isto ¢, para que o desenvolvimento profissio-
nal aconteca.

Nesse cenario, reconhecemos os grupos de estudos como espagos fru-
tiferos da promogao do conhecimento e da troca de experiéncias, sobretu-
do entre pares. Isso porque, em geral, esses grupos se originam do anseio
dos proprios professores de dar sentido as praticas que desenvolvem em
seus espagos de trabalho, por meio da continuidade do processo de for-
macao.
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O grupo de estudos ¢ tido como um caminho de infinitas possibilidades
para a reflexao e investigacdo, tendo como base a experiéncia ja constitui-
da e sua pratica mais recente, de professores que estejam voluntariamente
dispostos a estudat, compartilhar suas duvidas e expectativas sobre a do-
céncia e, assim, desenvolver-se profissionalmente para melhorar o trabal-
ho escolar e a qualidade da educacio. (Oliva, 2023, p. 72)

Contrapondo-se ao tipo de processo formativo mercadologico que
desconsidera as necessidades e os interesses do professor e de seus alunos,
o grupo de estudos é tido como um caminho de infinitas possibilidades
para a reflexdo e a investigacao. Neste espaco, toma-se como base a expe-
riéncia ja constituida e sua pratica mais recente, os professores se colocam
voluntariamente dispostos a estudar, a compartilhar suas duvidas e expec-
tativas sobre a docéncia e, assim, desenvolver-se profissionalmente para
melhorar o trabalho escolar e a qualidade da educagio.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional assume um signifi-
cado mais amplo, uma vez que esta centrado nas reflexdes docentes deco-
rrentes de estudos tedricos e metodologicos os quais propiciam redimen-
sionar suas concepgoes e praticas pedagogicas. Por centrar-se nas reflexdes
do professor, exige desse profissional uma espécie de autodidatismo, cujo
protagonismo assumido se torna um diferencial na ampliagio do conhe-
cimento e de suas competéncias pedagogicas (Lopes, 2003; Ponte, 1998).

Ao participar de processos formativos em que se coloca como autor
de seu desenvolvimento profissional, o professor assume-se como sujeito
pratico-reflexivo, adota uma postura flexivel, demonstra abertura as criti-
cas e faz destas uma oportunidade de pensar suas acoes e de se colocar
como aprendiz diante dos erros e dos desafios cotidianos.

Nesse contexto, consideramos os grupos de estudo, especialmente os
que se baseiam na colaborag¢io, como um espago para o desenvolvimento
profissional, potencializador do protagonismo docente e da pratica peda-
gogica. F, portanto, nesse espaco que o professor vai constituindo a sua
identidade e fortalecendo-se como autor de seu proprio desenvolvimento
profissional.
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Hargreaves (1998) considera que as atitudes colaborativas sao promo-
toras do crescimento profissional e do desenvolvimento escolar na medida
em que, o professor ao aprender a partir de sua e de outras experiéncias
em grupo, proporciona melhoria na qualidade do ensino oferecido no es-
paco escolar.

Abreu e Almeida (2020), a esse respeito, enfatizam que

[...] o trabalho colaborativo potencializa a formacio social, favorece o
crescimento do grupo, estimula o trabalho em conjunto e concorre para
que os participantes desenvolvam uma compreensiao mais aprofundada
dos temas colocados em discussao e avancem com o conhecimento que é
produzido pela troca entre pares. (p.16)

Na pratica cotidiana dos grupos colaborativos, cada professor assu-
me suas responsabilidades acerca dos estudos e das agdes promovidas,
sem que haja uma hierarquizacao das relagoes interpessoais. O professor
compartilha suas ideias, envolvendo-se em uma dinamica de discussoes e
compartilhamento das aprendizagens docentes dos participantes do gru-
po. Por fim, ao se apropriarem das aprendizagens despertadas durante os
encontros, os professores, entao transformados pelo coletivo, reverberam
suas aprendizagens no contexto escolar, com as criangas. Posteriormente,
retornam ao grupo com a sintese do que ocorreu em sala, para retomar
seus processos reflexivos, em um movimento ciclico que vai transforman-
do o pensamento e a pratica de cada participante.

Consideragoes finais

Apresentamos, neste capitulo, algumas das reflexes e discussoes pre-
sentes na dissertacao de mestrado da autora que reflete sobre as expe-
riencias com a Educacio Matematica e o desenvolvimento profissional
de professoras de Educacao Infantil. Conscientes de que é um assunto
inesgotavel, nao foi nossa pretensao abarcar todas as aprendizagens opor-
tunizadas a partir dessa investigacdo, mas sim, reiterar nossa preocupagao
com a urgéncia do investimento na formagao continuada dos professores,
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de modo que estes sejam ouvidos e tornados protagonistas da construgao
do conhecimento, e assim potencializem sua capacidade de olhar para as
suas proprias experiéncias e ressignifica-las a partir do estudo, da reflexdo
critica dialogada e do compartilhamento das ideias entre pares.

Por outro lado, também buscamos estimular a participa¢ao dos pro-
fessores em grupos colaborativos de estudo, reafirmando a ideia de que
esse seja um espago potencialmente (trans)formador que auxilia na com-
preensao das experiéncias formativas pelas quais tenham passado e na res-
significacao destas, conferindo-lhes poder para assumir praticas que vao
ao encontro de um processo de ensino e aprendizagem que seja humani-
zador, significativo e transformador para as criancas durante a trajetoria na
Educacao Infantil.

Em Oliva (2023), assim como em Lopes (2003), evidenciou-se que o
movimento dialético do processo reflexivo sobre a a¢do pedagogica per-
mite um redimensionamento da identidade profissional docente, deco-
rrente de relagoes estabelecidas a partir de debates emergentes da teotia/
pratica, promovendo praticas docentes mais autOnomas, criativas ¢ ousa-
das, as quais sio socializadas e geram novas aprendizagens docentes.

Dessa forma, refor¢amos que a reflexividade docente provocada pelos
estudos realizados em grupos que se tornam colaborativos, onde se discu-
te os alicerces tedricos das praticas docentes realizadas promovem a auto-
formagao do professor, uma vez que esse espago formativo lhe possibilita
ampliar suas percepgdes sobre a o processo de ensino e aprendizagem,
capacitando-lhe para lidar com a complexidade e a diversidade cada vez
mais presente no universo escolar. Com isso, esse profissional vislumbra
outras formas e solugdes que possibilitam a reelaboragao de seus conhe-
cimentos profissionais.

Sabemos que ainda ha muito para ser feito e conquistado, uma vez que,
por um lado, nem todos os professores reconhecem-se como protagonis-
tas de seu proprio desenvolvimento profissional e, por outro lado, o pou-
co investimento das escolas e de seus gestores nos processos formativos
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de qualidade que, de fato, priorizem as necessidades da Educacao Infantil.

Em contrapartida, temos a convic¢ao de que professores conscientes
de seu papel contribuem favoravelmente para que essa realidade seja su-
perada ou, em outras palavras, para que as barreiras sejam derrubadas e os
desafios com a educagao matematica sejam substituidos pelo conhecimen-
to especializado, de forma que as praticas de ensino sejam mais assertivas
na promo¢ao do pensamento matematico na infancia.

No que diz respeito a Educagao Infantil, reiteramos a necessidade de
que seu espago seja garantido nao como assistencialismo ou preparagao
para o Ensino Fundamental, mas como uma etapa repleta de experiéncias
singulares de aprendizagem que sao essenciais na constitui¢ao da identidade
e nos modos como iremos nos relacionar com as experiéncias postetiores.
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Resumen

El presente estudio tiene como tema central las comunidades profesionales de
aprendizaje (CPA), por lo cual se establecio el objetivo de principal de describir
las estrategias que permiten la promocién de las dimensiones de las CPA en
una institucién educativa privada desde la perspectiva de los integrantes del
equipo directivo, incluyendo coordinadores de area y directores de nivel. El
estudio sigui6 los pasos de la metodologifa cualitativa, donde se recogié infor-
macion a través de entrevistas de tipo semiestructuradas, la cual fue analizada
en matrices de procesamiento, para luego proceder a aplicar el gpen y axial
coding. Los principales resultados describieron las estrategias segun las dimen-
siones de las CPA. Para la dimension vision, mision y valores compartidos, se
tienen el reforzamiento de la integralidad y vivencia transversal del espiritu de
familia. L.a dimension liderazgo compartido y de soporte incluye la formacion
de docentes lideres; y la politica de puertas abiertas. Para la dimension practica
profesional compartida, se resalta el proceso de empoderamiento brindado a
los coordinadores; y el soporte enfocado en el trabajo unificado. Respecto a
la dimension aprendizaje colectivo y de soporte, se identificaron el subven-
clonamiento, y los procesos de evaluacion. Y en la dimensién condiciones de
soporte, se consideraron la ayuda entre docentes, y el apoyo sostenido.

Resumo

O presente estudo tem como tema central as comunidades profissionais
de aprendizagem, sendo o principal objetivo descrever as estratégias re-
lacionadas a promogao das CPA em uma instituicio educacional privada
religiosa, a partir da perspectiva de sete membros da equipe diretiva, in-
cluindo diretores de nivel e coordenadores de area. O estudo seguiu os
passos da metodologia qualitativa, no qual as informagoes foram coletadas
por meio de entrevistas semiestruturadas e, em seguida, foram analisadas
em matrizes de processamento e aplicados o open e axial coding. Os prin-
cipais resultados descreveram as estratégias de acordo com as dimensdes
das CPA. No caso da dimensio missdo, visao e valores compartilhados,
temos a promogao da integralidade e vivéncia transversal do espirito de fa-
milia; na dimensao lideranga compartilhada e de suporte, consideramos a
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formacao de professores lideres e a politica de portas abertas; na dimensao
pratica profissional compartilhada, destacam-se o empoderamento dos
coordenadores e o suporte focado no trabalho unificado; na dimensao
aprendizado coletivo e de suporte, foram identificados o financiamento e
os relatérios de avaliagao; e, por fim, na dimensao condi¢oes de suporte,
sao consideradas a promogao de suporte e auxilio entre os professores.

Introduccion

Una comunidad profesional de aprendizaje hace referencia a un proce-
so multidimensional, continuo y practico donde los docentes van ganando
expertise en diferentes aspectos propios de su actividad al acoger como he-
rramienta de mejora al aprendizaje, buscar alcanzar los mismos objetivos
y reflexionar acerca de su practica con el objetivo central de plantear so-
luciones a los problemas derivados de su practica, aumentar la posibilidad
de alcanzar aprendizajes de alta significancia, y reforzar la capacidad de la
organizacioén educativa para lograr un cambio que se oriente a la mejora
(Guerra, 2019; Feldman y Fataar, 2014; Hipp, Huffman, Pankake y Olivier,
2008; Lee, 2020; Sigurdardéttir, 2010; Rojas y Sanchez, 2021).

Asimismo, la CPA cuenta con una serie de dimensiones o caracteristicas
fundamentales: la vision, misién y valores compartidos, que se relacionan
con los objetivos fundamentales y comunes para los miembros de la co-
munidad educativa; el liderazgo compartido y de soporte; que refleja el
empoderamiento docente al asumir diversos cargos; la practica profesional
compartida y unificada; que describe un trabajo conjunto y cohesionado;
el aprendizaje colectivo y reflexivo, que representa la herramienta central
para la mejora y el sostenimiento; y finalmente las condiciones de soporte,
que incluyen las relaciones colegiadas caracterizadas por ser de respeto, con-
fianza y apoyo, y la estructura, que se relacionen con elementos logisticos
necesarios y suficientes para el adecuado funcionamiento de la comunidad
profesional (Newmann y Wehlage, 1995; Kruse y Seashore, 1993; DuFour
y Eaker, 1998, como se cita en Blacklock, 2009; Sigurdardottir. 2010; Hord,
1997; Huftman y Hipp, 2003; Bolivar, 2008; Krichesky y Murillo, 2011).
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Ahora bien, al tener presente una aproximacion al concepto de CPA como
una descripcién introductoria a sus dimensiones, y con el fin de generar el
empoderamiento docente en aras de aumentar los aprendizajes significa-
tivos en los estudiantes, l]a UNESCO (2019) sugiere que estas comunida-
des profesionales deben crearse en las escuelas, dado que permiten a los
docentes aprender continuamente y perfeccionar sus practicas. En esta
misma linea de pensamiento, y al hacer referencia al contexto nacional,
el MINEDU (2016), mediante el Marco del buen desempefio docente,
plantea que se debe generar un trabajo colaborativo entre los docentes
con el objetivo de impulsar la planificaciéon académica, reflexionar de for-
ma colectiva, y participar de forma continua y colectiva en la gestiéon de la
institucion.

Esta busqueda de trabajo compartido y comunitario se refuerza a ma-
yor grado en el Marco del buen desempefio del directivo (MINEDU,
2014), indicando que el equipo directivo debe liderar comunidades donde
se aprenda para promover y mantener —entre los diversos agentes— la
participacién democratica. Es mas, y ya de forma explicita, el mismo MI-
NEDU (2020), por medio de la Resolucién Viceministerial N°273-2020,
prioriza el desarrollo de CPA a través del despliegue de actividades como
el trabajo colegiado o en comisiones, el tiempo de planificacion suficiente
o cualquier otra acciéon de naturaleza similar.

Es pues esta injerencia en el impulso de actividades para fomentar el desa-
rrollo de CPA en las organizaciones educativas lo que sirve de fundamento
para la generacién de la presente investigacion, que con la intencion de
brindar un primer acercamiento a un conjunto de orientaciones y activi-
dades en la forma de estrategias relacionadas las dimensiones de las CPA
trata de responder a la siguiente pregunta: ;Qué estrategias relacionadas a
la promocion de las CPA se presentan en una instituciéon educativa privada
religiosa desde la perspectiva de los directivos?
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Marco conceptual

Una estrategia se puede definir como una especie de plan que sigue
un tanto una direccién como un plan de accién para afrontar una situa-
cion, en el cual se toma en cuenta comportamientos especificos y se lle-
van a cabo actividades y acciones determinadas (Mintzberg, Ahlstrand y
Lampel, como se cita en Contreras, 2013). Bajo este razonamiento, las
estrategias relacionadas a las CPA, se entienden como lineas y cursos de
accion que integran un conjunto de actividades especificas que apuntan a
desarrollar procesos claros que den soporte al fomento y sostenimiento
de dicha dimension.

De esta forma, se puede precisar que en relacién con la dimensioén
visién, misiéon y valores compartidos, segun la literatura existente (Mal-
pica, 2018), se puede hacer mencién de dos estrategias. La primera hace
referencia a la gestiéon del cambio, la cual implica la disposicion que debe
existir entre los agentes de la comunidad educativa para desarrollar mejo-
ras. Una segunda estrategia es la perspectiva compartida sobre la buena
ensefnanza y el aprendizaje, la cual busca, en aras del logro de objetivos de
la institucién, tanto el establecimiento de espacios de dialogo para llegar a
acuerdos comunes sobre aspectos clave como la organizacién de los co-
nocimientos de forma sistematica.

Respecto a la dimensién liderazgo compartido y de soporte, se pueden
hacer mencién, en orden de importancia, de estrategias como: la nueva
perspectiva de la direccion escolar (Krichesky y Murillo, 2011), la cual bus-
ca que el director abandone todas aquellas practicas de decision que no
tomaban en cuenta las multiples variables propias de la institucion, para
luego pasar a promover una serie de acciones especificas y diferenciadas
que faciliten: el desarrollo de una cultura de aprendizaje como liderazgo
compartido, la generacién de condiciones para la gestacion de una cultura
de trabajo colegiado, la salvaguarda del aprendizaje tanto de profesores
como estudiantes, y el favorecimiento de la investigacion y la reflexion.
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La siguiente estrategia se denomina favorecimiento del empoderamien-
to docente, la cual implica reforzar el liderazgo de los docentes por medio
del desempefio de roles, sean individuales o colectivos, con distintos gra-
dos de responsabilidad, con el objetivo final de generar conciencia res-
pecto a la importancia del liderazgo para impulsar el cambio y la mejora
(Krichesky y Murillo, 2011; Morales y Morales, 2020).

Ahora bien, otras estrategias meritorias de mencién son la supervision
efectiva (Malpica, 2018), la cual destaca la caracterizacién continua, rigu-
rosa y enfocada que debe adoptar este proceso como elemento crucial de
la mejora docente; la flexibilidad y presencia de canales de comunicacion,
que tiene como fin difundir informacién y conocimientos eficientemente;
y los entornos de intercambio entre profesores, que hacen referencia a la
generacion de momentos especificos donde los profesionales de la en-
seflanza puedan expresar sus ideas y pongan en accion practicas eficaces
(Arriaga y Gémez, 2014).

En referencia a la dimensién practica profesional compartida y unifi-
cada, se tiene en consideracién las reuniones habituales, las cuales bus-
can generar espacios de discusion donde se puedan desarrollar acciones
de mejora para la institucién educativa. Otra estrategia viene de la mano
del la colaboracion eficaz entre docentes (Krichesky y Murillo, 2011) que
busca caracterizar y desarrollar correctamente este proceso por medio de
la ejecucion de actividades que incluyen: identificacién de necesidades de
aprendizaje; determinacién programas o estrategias que permitan cubrir
dichas necesidades; especificacion de las necesidades formativas para po-
der implementar correctamente la estrategia o el programa; precision del
proceso de aprendizaje docente respectivo que facilite la aplicacion eficaz;
desarrollo de la estrategia o programa con los estudiantes; y determinacién
de aspectos a evaluar para medir el impacto, y repeticion del proceso para
cubrir nuevas necesidades.

En lo que refiere a la dimensioén aprendizaje reflexivo y colectivo, se
puede hacer mencion de estrategias como las que son los requisitos nece-
sarios para el aprendizaje colectivo que impulsa el desarrollo de procesos
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tales como: la generacién de equipos de trabajo creativos e innovadores,
los cuales cuenten con capacidades ligadas a la generaciéon de ideas para
la mejora de actividades y procesos; la readminitraciéon de tiempos y es-
pacios; la reconstruccion y revision de horas para facilitar el encuentro
entre docentes; y la promocién de la planificacion conjunta. (Krichesky y
Murillo, 2011; Morales y Morales, 2020).

Otra estrategia para resaltar es el programa de desarrollo profesional el
cual persigue el incremento de la competencia docente a través del disefio
y aplicacion (liderado por los docentes) de un programa adaptado tanto
a las necesidades como al contexto de la escuela, y que se caracterice por
ser intensivo, colaborativo y dirigido a la mejora del desempefio. Ahora
bien, una dltima estrategia de gran relevancia es la evaluacioén sostenida de
los aprendizajes, que busca precisar aquellos logrados e identificar las prac-
ticas educativas mas eficaces. Para lograr ello los docentes deben contar con
tiempos y espacios para desarrollar un analisis de resultados que derive en una
socializacion de mejores practicas, una mejora del respectivo programa de for-
macién continua, y el establecimiento de mejoras en la escuela (Malpica, 2018).

Por dltimo, con relacién a la dimensién condiciones de soporte, sean de
estructura o relaciones colegiadas, ademas de la necesidad de contar con
los recursos adecuados para desarrollar todas las actividades asociadas a
las estrategias ya mencionadas, lo que debe impulsarse es la estrategia clima
escolar propicio, donde tiene que: asegurarse el respeto y la honestidad, ya
sea a nivel formal como informal; promoverse altos niveles de confianza
entre colegas para que aumente la disposicion de los mismos a formular
preguntas, desarrollar iniciativas innovadoras y facilitar la observacion; y
generar el respeto conjunto con miras al apoyo emocional y profesional.

En resumen, cada dimension de las CPA puede desarrollarse y a la
vez reforzarse en la organizaciéon educativa por medio del despliegue de
estrategias determinadas (Figura 1). Asi, para la dimension visiéon, misién
y valores compartidos, se puede hacer uso de la gestiéon del cambio, que
implica la promocién de la disposicion para la mejora; y la perspectiva
colectiva sobre la ensefianza y el aprendizaje, cuyo propésito es buscar
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didlogo y organizacion para el logro de objetivos. La dimension liderazgo
compartido y de soporte, incluye la nueva visiéon de la direcciéon escolar,
que busca eliminar practicas tradicionales de gestion reemplazandolas por
acciones especificas; y el favorecimiento del empoderamiento docente,
que implica la promocioén del liderazgo entre los profesores.

Por su parte la dimensién practica profesional compartida se puede
estimular por medio de reuniones habituales para generar espacios de
discusién provechosa; y a través del trabajo colaborativo eficiente entre
docentes, desplegado eficazmente por medio de la ejecucion de acciones
especificas. Ahora bien, para la dimension aprendizaje colectivo y reflexi-
vo, se puede resaltar el programa de desarrollo profesional, para incre-
mentar la competencia docente; y la evaluacion periddica de resultados de
aprendizaje, para identificar aprendizajes y seleccionar mejores practicas.
Finalmente, en la dimensién condiciones de soporte, aunado a los recur-
sos necesarios para la accion educativa, el clima escolar propicio, busca
asegurar la confianza, honestidad y respeto entre docentes.

Figura 1
Estrategias relacionadas a la promocion de las dimensiones de las comunidades profesionales de apren-
dizaje

Nota. Elaboracién propia
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Marco metodoldégico

El enfoque utilizado en la presente investigacién fue el cualitativo, el
cual se define segun Creswell (2013) como un proceso de comprension
por medio de la utilizaciéon de tradiciones metodoldgicas para explorar
problemas humanos y sociales. Aunado a esto, como método se utiliz6 la
metodologia cualitativa la cual plantea una guia orientativa de pasos para
registrar correctamente las observaciones y establecer significados a partir
de la informacién brindada por los informantes (Rodriguez, Gil y Garcia,
1996). Ante esto, el objetivo de investigacion se enfocé en describir las es-
trategias que se relacionan con la promocioén de las CPA en una institucién
educativa privada religiosa.

Cabe resaltar que, para lograr el objetivo se consideré como unidad de
investigacion una institucion educativa privada religiosa. Esta entidad —con
una poblacién aproximada de 1,700 estudiantes— es una de las mas impor-
tantes del distrito de San Isidro, dado que goza de un alto prestigio basado
tanto en las resefias y comentarios, como en sus acreditaciones a nivel de ca-
lidad educativa —2012— y su correspondiente actualizacion en el anio 2018.

Entonces, se selecciond la entrevista semiestructurada como técnica,
la cual se define como una comunicacion entre el investigador y el infor-
mante que tiene como fin obtener respuestas relacionadas a un problema
especifico (Canales, 2006, como se cita en Diaz, Torruco y Varela, 2013),
y que termina siendo pertinente dado que su mayor grado de flexibilidad
permite obtener informacién solida, asi como obtener aclaracion a ciertos
vacios de informacién (Diaz, Torruco y Varela, 2013). Asimismo, se usé el
guion de entrevista como instrumento, el cual fue expuesto a un proceso
de validacién exhaustivo de varias etapas con el fin de asegurar la recolec-
ci6n de datos de alta calidad y confiabilidad (Newcomer, Hatry y Wholey,
2015). Por tanto, a fin de obtener informacién de primera fuente, se se-
leccioné a siete miembros del equipo directivo tales como las directoras y
coordinadores de los tres niveles. Para la seleccion de dichos informantes
se tuvo en cuenta criterios de inclusién como son: ocupar cargos directi-
vos (direcciéon o coordinacion); ser parte de inicial, primaria o secundaria;
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haber laborado en la institucién por lo menos cinco afios; y ocupar por un
minimo de tres afios el cargo actual.

En relaciéon con el procesamiento de la informacién se procedié a
transcribir y analizar en tres etapas especificas. La primera hizo referencia
al mismo procesamiento de informacion, en el cual se hizo uso de una
matriz para el analisis y la organizacién de la informacioén que inclufa tres
secciones: respuestas, donde se detallaron los datos provistos por los in-
formantes; hallazgos, en la cual se agruparon los datos con significados
relacionados; y elementos emergentes, que hicieron referencia al signifi-
cado general de cada grupo de hallazgos. Luego se realizé el open coding,
donde se seleccionaron secciones de informaciéon o hallazgos, los cuales
se agruparon por semejanza bajo un codigo o elemento emergente que
representa un atributo que contiene la esencia de significado de dicha con-
juncion (Saldafia, 2013). Al final, se llevé a cabo el axial coding (Saldafia,
2013) para establecer conexiones entre los elementos emergentes a la luz
del objetivo perseguido por la presente produccion.

Finalmente —y al considerar los principios éticos propios del Comité
de Etica de la Investigacion de la PUCP— se asegur6 a los informantes el
cuidado y rigurosidad en el desarrollo de la investigacion, por ello se con-
sideraron los principios respeto y responsabilidad durante todo el estudio.
Por este motivo, los informantes firmaron el consentimiento informado y
se considerd su participacion de manera anénima y voluntaria, ademas, la
informacion recogida solo es para el presente estudio.

Analisis de resultados

Desde las declaraciones de los informantes, los hallazgos han permi-
tido sistematizar una serie de estrategias relacionadas a la promocién de
las dimensiones de las CPA y que a continuacion se describiran de forma
sucinta. Ahora bien, para tener una mejor comprension de cada una de
las estrategias identificadas se tendra como referentes de descripcion los
siguientes elementos: (1) dimension, la cual hace referencia a una de las ca-
racteristicas clave de la CPA y que servira de base de agrupacion; (2) clase,
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que plantea una denominacién orientativa para determinadas estrategias
que persiguen fines similares; (3) objetivo, o fin que persigue cada clase
en si; (4) y estrategias per se, de las cuales se desarrollaran planteamientos
especificos (Ver figura 2, 3, 4, 5y 6)

Para empezar la dimensién vision, mision y valores compartidos, pre-
senta tres clases de estrategias (Figura 2). La primera, la de integralidad,
tiene como objetivo permitir la unificacion a nivel de acciones coordina-
das. Una estrategia especifica de esta clase es la promocion de integralidad
que se observa en objetivos, proyectos y actividades tanto de las areas
como de las distintas instancias. La segunda clase, la de espiritualidad, bus-
ca desarrollar y poner en practica valores y normas en las acciones que se
desarrollan, aqui estrategias resaltantes vienen de la mano de: la formacién
y capacitacion espiritual, que acerca al carisma marianista; la ubicuidad en
lo pastoral, que hace transversal la labor pastoral; y la vivencia transver-
sal del espiritu marianista, que busca la introyecciéon del modo de actuar
marianista. Finalmente, la tercera clase denominada accion educativa de
calidad, trata de preservar y fortalecer el consenso y las acciones, aqui re-
saltan estrategias como la gufa marianista, donde los directivos desarrollan
en los docentes el perfil marianista; y la correccion fraterna, que establece
el desarrollo de un trato y conversaciéon horizontal.
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Figura 2
Principales estrategias de promocion asociadas a la dimension 1: vision, mision y valores compartidos
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La dimension liderazgo compartido y de soporte cuenta con dos cla-
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Nota. Elaboracién propia a partir de Rojas (2022).

ses principales de estrategias. Por un lado, se tiene aquella enfocada en el
liderazgo compartido y que tiene como objetivo central empoderar a los
docentes en el desarrollo de actividades propias de su labor. Estrategias es-
pecificas para mencionar en esta clase incluyen los cargos rotativos segin
grado de responsabilidad, sea a nivel de trabajo tutorial o coordinacién de
areas; asignacion segun calendarizacién, centrada en buscar la participa-
cién en el desarrollo de actividades durante el afio lectivo; y formacion de
lideres docentes, que consiste en talleres de formacién para los docentes
que en el futuro podran ocupar cargos asociados al consejo directivo.
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Por otro lado, se tiene la clase liderazgo de soporte, cuya meta base es
facilitar que el equipo directivo respalde a los docentes en el cumplimiento
de responsabilidades variadas. Estrategias de importante mencién asociadas
a esta clase incluyen: el acompafiamiento y monitoreo durante la ejecucion
de responsabilidades, lo cual implica un proceso de ayuda y apoyo a los pro-
fesores, y que hace uso de diversas técnicas como la observacion, entrevistas,
conocimiento periédico del estado socioemocional del docente, entre otros;
la politica de puertas abiertas, que hace referencia a una gestién horizontal y
escucha general a las demandas y necesidades del cuerpo docente; y la coor-
dinacién segun instancias, que se relaciona con un proceso de comunicacion
continua segun intervalos de tiempo especificos.

Figura 3

Principales estrategias de promocion asociadas a la dimension 2: liderazgo compartido y de soporte
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Respecto a la dimensién practica profesional compartida y unificada se
plantean dos clases centrales. En primer lugar, se cuenta con la mejora con-
tinua cuyo objetivo es facilitar espacios que permitan la mejora sostenida
de los docentes. Esta clase incluye estrategias especificas como el trabajo
integrado segun instancias, que implica espacios de intercomunicaciéon en-
tre areas para actividades o procesos en comun; el empoderamiento de los
coordinadores, que refleja un constante acompafiamiento a los mismos para
fortalecernos y mejorar la eficiencia de su rol; y las sesiones de coordinacion,
donde se busca socializar, informar y generar oportunidades de mejora va-
riadas.

Por su parte, la clase fortalecimiento de la socializacién entre docentes,
trata de asegurar la interaccion eficiente entre los profesores. Estrategias aso-
ciadas a esta incluyen: el soporte enfocado en el trabajo unificado, que busca
el desarrollo igualitario cuando se analizan sugerencias, se brinda apoyo ante
la resolucién de dificultades, y se subsanan carencias; y la programacion y
planificacién conjunta, por la cual se pueden abrir espacios para generar de-
bates, promocionar propuestas y reforzar el acercamiento a la integralidad.
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Figura 4
Principales estrategias de promocion asociadas a la dimension 3: prictica profesional compartida y uni-
ficada
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Nota. Elaboracién propia a partir de Rojas (2022).

La dimension aprendizaje colectivo y reflexivo incorpora dos clases prin-
cipales. En primera instancia el aprendizaje colectivo se enfoca en mantener
latente y activo este proceso por medio de estrategias especificas como lo
son el subvencionamiento, en el cual, y a la hora de que los docentes desa-
rrollen procesos de formacién continua en entidades externas, la institu-
cién asume un porcentaje de los costos; las capacitaciones segin niveles,
que se desarrollan en momentos especificos del afio y en distintos grupos
sean coordinaciones, niveles, etc.; el efecto multiplicador, donde se busca
que los docentes formados en aspectos especificos, por medio de entidades
externas, puedan compartir sus conocimientos con sus demas colegas; y los
docentes facilitadores de talleres y capacitaciones, los cuales ensefian a otros
profesores acerca de temas que dominan o en los cuales estan especializados.
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Por otro lado, la clase reflexién colectiva tiene como fin impulsar este
proceso por medio de mecanismos variados. Asi se pueden precisar estra-
tegias particulares como la programacion y planificacién conjunta, que pro-
mueve la conversacion y generacion de recomendaciones para mejorar la
labor docente; los proyectos integrados, los cuales tratan de ser impulsados
y priorizados por el equipo directivo; los informes de evaluacion, que se
presentan en diferentes tipos y formatos, y que se enfocan en distintos as-
pectos que facilitan el analisis y la mejora posterior asociada; y los espacios
colegiados donde se busca desarrollar un trabajo de calidad y por equipos.

Figura 5
Principales estrategias de promocion asociadas a la dimension: 4 aprendizaje colectivo y reflexivo
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Nota. Elaboracién propia a partir de Rojas (2022).
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Por dltimo, la clase a mencionar, en referencia a la dimensién condiciones
de soporte, viene de la mano de las relaciones saludables, la cual busca fa-
cilitar este tipo de interacciones entre los profesores. Estrategias especificas
resaltantes incluyen: las actividades de esparcimiento, durante distintos mo-
mentos del afio; la promocion del soporte y ayuda entre los docentes, que
busca el desarrollo de su seguridad y capacidad; los espacios colegiados para
la interaccion, para promover la integracion y generacion de contribuciones;
y la centralidad en la persona del docente, que se relaciona con la preocupa-
cion por el otro, una relacion cercana con este y el apoyo continuo al mismo.

Figura 6

Principales estrategias de promocion asociadas a la dimension 5: condiciones de soporte
[ al [ hl [ = Fe-TT=T==== i
1 I [} 1 1 I 1 I
) I L} 1 1 I ) 1
i Dimension | H Clase | | Objetiva | | Estrategia
i : i i i i i :
e < I 4 Mmmem e e e < M e e <

Facilitan el
'establecimiento de'
relaciones
saludables entre
docentes

Dimensién &
Condiciones de
soporte

Relaciones

saludables

Centralidad en
| la persona del
docente

Nota. Elaboracién propia a partir de Rojas (2022).

Conclusiones

Las estrategias especificas que se relacionan a la dimension vision, mi-
sién y valores compartidos, incluyen la integralidad, que permite la unifi-
caciéon de acciones; la formacioén y capacitacion espiritual, que facilita la
cercanfa al caracter mariano de la iglesia; la ubicuidad en lo pastoral, que
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busca promover la accién pastoral en distintas areas; la vivencia transversal
del espiritu de familia, que trata de introyectar en los agentes educativos el
carisma marianista; la gufa marianista y la correccion fraterna, que prioriza
un trato horizontal en el didlogo y conversacion.

Respecto a la dimensién liderazgo compartido y de soporte, destacan
determinadas estrategias como: los cargos rotativos segun grado de respon-
sabilidad, sea en tutorfas o coordinaciones de area; la asignacion de respon-
sabilidades segun calendarizacién, que invita a participar a los docentes en
las diferentes actividades del afio lectivo; la formacion de docentes lideres,
que implican talleres de formacién para potenciales miembros del consejo
directivo; el acompafamiento y monitoreo en la asignacion de responsabi-
lidades, que refleja un proceso de apoyo y ayuda en cascada a los docentes
usando multiples técnicas; la politica de puertas abiertas, para promover
una gestion horizontal; y la coordinacion segun instancias, que implica una
comunicacion continua en diferentes entornos de actividad docente.

En lo que refiere a las estrategias propias de la dimension practica pro-
fesional compartida y unificada es destacable mencionar: el trabajo inte-
grado segun instancias, para facilitar los espacios de comunicacion; el em-
poderamiento de docentes coordinadores, que refleja un acompafiamiento
continuo para la mejora del desempeno en el desarrollo de sus funciones;
las sesiones de coordinaciéon, que implica socializar informacion y generar
oportunidades de mejora; el soporte que se enfoca en el trabajo unificado,
que busca un desarrollo igualitario; y los mecanismos e instrumentos de
programacion y planificacion conjunta, que permiten el debate, la promo-
cién de propuestas y el refuerzo de la mirada integral.

En referencia a la dimensién aprendizaje colectivo y reflexivo se pue-
den mencionar estrategias tales como: el subvencionamiento, por parte del
colegio, y segun porcentajes, para promover la formacion continua; las ca-
pacitaciones segun nivel, que se desarrollan en distintas instancias; el efec-
to multiplicador, donde los docentes comparten lo aprendido en cursos,
talleres u otros procesos de formacion externos; docentes facilitadores de
talleres y capacitaciones, respecto a temas que el formador domina; pro-
gramacion y planificacién conjunta, para promover la conversacion y la
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generacion de recomendaciones; la priorizaciéon de proyectos integrados,
entre las areas; los informes de evaluacion; que permiten el analisis de dife-
rentes aspectos con una orientacion a la mejora; y los espacios colegiados,
para desarrollar trabajo en equipo de calidad.

Por dltimo, las estrategias relacionadas a la dimensiéon condiciones de
soporte incluyen: las actividades libres como paseos, reuniones o juegos;
la promocion del soporte y ayuda entre docentes, para transmitir una sen-
sacion de seguridad y capacidad; espacios colegiados para la interaccion,
donde se promueve la integraciéon y generacion de contribuciones; y la
centralidad en la persona del docente, que implica estar al tanto de este,
generar cercanfa y brindar soporte.
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Resumen

El capitulo presenta el resultado de la tesis La sisternatizacion de practicas educati-
vas en el Colegio Jaime Hernando Gargon Forero de Bogota como herramienta de difusion
para la Gestion del Conocimiento, colegio perteneciente a la Organizacion Alianza
Educativa de Bogota. Las practicas educativas de la institucion educativa son
analizadas mediante la Feria de Innovacion durante el periodo de los afios
2018 al 2021, lo que permite observar el distanciamiento existente entre la
sistematizacion de experiencias y la generacioén del conocimiento. Con el obje-
tivo principal de esta investigacion, se busca develar las razones por las cuales
la sistematizacion de experiencias educativas no se asocia con la gestion del
conocimiento, a fin de establecer los alcances o limitaciones de la sistemati-
zacion de dichas experiencias. La investigacion propone una perspectiva cua-
litativa basada en la hermenéutica interpretativa historica. Para lograr esto, se
utiliza la entrevista y el analisis documental. Tras el analisis de resultados se
concluye que tanto la generacién de conocimiento como la sistematizacion de
experiencias presentan desconocimiento en los conceptos, y limitaciones en la
motivacion del docente. Esto se traduce en la falta de condiciones adecuadas
para la sistematizacion, asi como en la escasez de estrategias de gestion educa-
tiva. Ademas, es fundamental reconocer la importancia de valorar la reflexion
del docente como parte integral del mejoramiento hacia la calidad educativa.

Resumo

Este capitulo é o resultado da investigagao A sistematizacio das priticas edu-
cativas na Escola Jaime Hernando Gargon Forero de Bogota como ferramenta de
difusao da Gestao do Conbecimento, uma escola pertencente a Organizagao
Alianza Educativa de Bogota. As praticas educativas da institui¢ao de en-
sino sao analisadas a partir da feira de inovag¢do no periodo de 2018 a
2021 e detalham a lacuna entre a sistematizagdo de experiéncias ¢ a ge-
racao de conhecimento, através do objetivo: revelar as razoes pelas quais
a sistematiza¢ao de experiéncias educativas nao esta associada a gestao
do conhecimento e estabelecer o alcance ou limitagoes da sistematizaciao
de experiéncias. A pesquisa tem uma perspectiva qualitativa, hermenéu-
tica histérica e interpretativa, utilizando técnicas de entrevista e analise



4. Sistematizacion de prdcticas educativas. Una berramienta para... 89

documental. Conclui-se que a gera¢io de conhecimentos e a sistemati-
zagao de experiéncias apresentam desconhecimento nos conceitos, limites
na motivagao dos professores, falta de condi¢es para a sistematizagao e
caréncia de estratégias de gestao educacional. Destaca-se também que é
uma contribui¢ao na valorizacao da reflexao do professor e na melhoria
da qualidade educacional.

Introduccion

Las instituciones de educacion constantemente buscan mejorar al mis-
mo tiempo que transforman sus propias practicas educativas. Podrfamos
afirmar, que la innovacién educativa es una de las premisas fundamentales
en la bisqueda de soluciones que ponen en practica diferentes actores
en la educacion; docentes, directivos docentes concertan acciones para
reflexionar sobre la formacién de los estudiantes. Para tal fin, es necesario
ponderar las necesidades del contexto, los objetivos institucionales, las po-
liticas publicas y la gestiéon educativa. Por otra parte, tanto la exploracién
como el desarrollo de experiencias educativas innovadoras o novedosas,
constituyen un aporte reflexivo para docentes como para estudiantes. Esto
se refleja en la posibilidad de proponer maneras diferentes de encaminar
los procesos de ensefianza asi como los de aprendizaje.

El planteamiento y desarrollo de practicas educativas no se agota en si
mismo, sino por el contrario, encuentra en la sistematizacion de experien-
cias una herramienta para la gestiéon del conocimiento. Esta accién no se
reduce simplemente a cumplir un plan de multiples estrategias que surgen a
través de las necesidades que se presentan en el aula, o a dar cumplimiento a
un plan de desarrollo institucional friamente calculado, por el contratio, asu-
me que en el fondo existe un contenido simbolico que involucra a todos los
actores dentro del aula de clase, es alli donde se desarrolla el conocimiento,
asimismo, contribuye a desarrollar habitos de comportamiento positivos, en
este sentido, se tienen en cuenta las relaciones interpersonales como prac-
ticas claves para el éxito de todos los estudiantes (Gutiérrez, 2022, p. 28).
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De acuerdo con las anteriores premisas, se desarroll6 la propuesta de
investigacion “La sistematizacion de practicas educativas en el Colegio Jai-
me Hernando Garzoén Forero de Bogota a manera de herramienta para la
difusién de la Gestion del Conocimiento” en el marco de la Maestria en
gestion educativa de la Universidad Pedagogica y Tecnolégica de Colom-

bia.

El colegio Jaime Hernando Garzén Forero, es una instituciéon de edu-
cacién distrital ubicada en la localidad de Kennedy de la ciudad de Bo-
gota, Colombia. Su caracter es publico y se encuentra bajo la concesién
de la Alianza Educativa."” Otganizacién que busca fortalecer procesos de
aprendizaje y la formacién de calidad en poblaciones vulnerables de la
ciudad: Ejerciendo como modelo de laboratorio de innovaciéon. Desde
su inicio, esta alianza publico-privada se propuso la capacitacion continua
de los profesionales que forman parte de la institucion, asi como la im-
plementacién de un proceso de autoevaluacion constante; dentro de estas
estrategias, se han implementado la defensa de los derechos de nifios, ni-
fias y adolescentes, trabajo socioemocional y psicosocial con la localidad al
igual que la permanente capacitacioén tanto a estudiantes como a familias.

Adicional a las anteriores estrategias la Alianza Educativa implementé
en el Colegio Jaime Hernando Garzoén Forero, la feria de innovacion, en la
cual se recogen las practicas educativas a nivel individual, grupal, colegial
o entre colegios de la misma alianza. Estas practicas se caracterizan por
ser tanto innovadoras como pertinentes con las poblaciones e intereses
del aula. Una vez se registran las practicas, inicia una ponderacién de cada
proyecto para seleccionar aquellas practicas que continuan a las siguien-
tes etapas. La puntuaciéon la otorga la comunidad educativa a través de
la transmisién de la jornada en la que se exponen las practicas finalistas
asi como la premiaciéon de la misma. Es importante destacar que estas
practicas son relevantes para la reflexion de las acciones educativas a nivel
institucional, ya que permiten difundir lo realizado en las aulas.

Sin embargo, la sistematizacion de experiencias no es prioritaria en la
labor docente, a pesar del progreso gradual en la feria de innovacion. Estas

19 Para mayor informacién de Alianza Educativa: https://alianzaeducativa.edu.co.
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experiencias se limitan a ser expuestas, sin consolidarse con intenciones
pedagdgicas. Ademas, la falta de tiempo y la complejidad de los formatos a
completar obstaculizan la construccién de conocimiento. Como resultado,
se produce una desconexion entre la sistematizaciéon de practicas educa-
tivas y los procesos de gestion del conocimiento, alejando el objetivo de
convertir a la escuela en una institucion generadora de conocimiento.

En relacién con lo anterior, en la investigacion se indagd por sCuales
son las razones por las que la sistematizacion de buenas practicas educativas
no se asocia a la gestién del conocimiento en las instituciones educativas
de educacién basica?, interrogante que llevo al planteamiento del objetivo
general: Develar las razones por las cuales la sistematizacion de practicas
educativas no se asocia con la gestién del conocimiento en el colegio Jaime
Hernando Garzén Forero de Bogota. Para dar alcance a este objetivo gene-
ral, se trazaron como objetivos especificos: a) identificar las practicas educa-
tivas en el colegio Jaime Hernando Garzén Forero de Bogota; b) explorar
las razones que motivan a los docentes del colegio Jaime Hernando Garzén
Forero de Bogota a sistematizar practicas educativas; c) analizar las practicas
educativas como gestion del conocimiento.

El presente capitulo se organiza en los siguientes apartados: en un pri-
mer momento, en la introduccién se aborda el contexto a partir del cual se
desarroll6 la investigacion al igual que las posibilidades de la investigacién
en relacion con la gestién educativa; en un segundo momento, se encuen-
tra el marco de referencia en el cual se muestran las categorfas, gestion del
conocimiento, y sistematizaciéon de experiencias; en un tercer momento,
se aborda el disefio metodoldgico, aludiendo al procedimiento, técnicas e
instrumentos de recoleccioén asi como al analisis, que fundamenta la in-
vestigacioén; en un cuarto momento, se relaciona la interpretacion de los
resultados. Por dltimo, se comparten las conclusiones del proceso de in-
vestigacion.

Marco de referencia

Para el desarrollo de la presente investigacion, se consideraron dos ca-
tegorias fundamentales que sustentan tanto el enfoque tedrico como el
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analitico. Estas categorias son la gestiéon del conocimiento en instituciones
educativas y la sistematizacion de experiencias. A continuacion, se descri-
biran con mayor precision.

Gestion del conocimiento en instituciones educativas

La gestion del conocimiento (GC) se comprende a través de dos pers-
pectivas. Por un lado, implica la relacién del conocimiento como un valor
intangible que actta en la organizacion y busca su posesion, intercambio
y gestion. En otras palabras, este activo intangible se genera a partir de
vivencias y realidades. Por otro lado, la GC fomenta los procesos innova-
dores e interactivos en las organizaciones, especificamente en el caso de las
instituciones educativas, donde se busca promover el desarrollo y la mo-
vilizacién del conocimiento producido. Segun Moral et al. (2008), la GC

(...) Consiste en poner a disposicién del conjunto de miembros de una
institucion, de modo ordenado, practico y eficaz, ademads de los conoci-
mientos explicitados, la totalidad de los conocimientos particulares, esto
es, tacitos, de cada uno de los miembros de dicha instituciéon que puedan
ser utiles para el mas inteligente y mejor funcionamiento del maximo de-
sarrollo y crecimiento de dicha institucién (...). (p.13)

La institucién educativa forma parte de procesos relacionados con la
produccion y divulgacion de conocimiento, por lo tanto, es necesario pro-
poner estrategias que permitan recuperar y divulgar practicas para generar
conocimiento. Todos los miembros de una comunidad educativa tienen la
capacidad de crear conocimiento tanto individual como colectivo. Asimis-
mo, es esencial gestionar de manera efectiva el conocimiento colectivo, ya
que se considera como un valioso capital intelectual para la organizacion.

En concordancia con lo anterior, podemos considerar la institucion
educativa como centro de conocimiento. La cultura de generacion de co-
nocimiento, favorece el aprendizaje organizacional, la implementacion del
capital intelectual y la innovacién. En este sentido, en la investigacion se
concibe la gestién del conocimiento como:

proceso activo y dinamico que implica acciones como: crear, plasmar, or-
denar, evaluar y compartir conocimiento. Estas acciones permiten generar
bl
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una comunidad de conocimiento y ayudan a las organizaciones a impulsar
su capital intelectual, manifestado en su capacidad de innovacién y adap-
tacién al cambio. (Valhondo, 2003 como se cita en Gutierrez, 2022, p. 35)

El conocimiento se relaciona con las experiencias, valores, actitudes e
interacciones que promueven asociaciones mutuas, toma de decisiones,
acciones y contrastes Por un lado, ocurre el conocimiento tacito y expli-
cito. El primer conocimiento se refiere a la comprension subjetiva basada
en experiencias personales, que se puede comunicar. Este tipo de conoci-
miento se caracteriza por ser una habilidad que se adquiere por los sujetos
pertenecientes a las organizaciones (Nonaka, 2007). Por otro lado, el co-
nocimiento explicito, es sistematico y tiene la posibilidad de ser codificado,
almacenado y compartido (Nonaka, 2007) (Ver fig. 1). La combinacion de
ambos tipos de conocimiento resulta en la generacién de nuevo conoci-
miento.

Figura 1
Diagrama de flujo entre conocimiento tacito y explicito
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Nota. Adaptado de Figure 1. Tacit and Explicit Knowledge (Kidwell et al., 2000, p. 29).
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Sistematizacion

La sistematizacién de experiencias reune las practicas educativas y for-
talece el dialogo de saberes a partir de la reflexién de los conocimientos
construidos a partir de las experiencias subjetivas e intersubjetivas. La sis-
tematizacion de la experiencia educativa consiste en el proceso a partir del
cual se recopilan las practicas formativas de manera sistematica e histori-
ca, identificando en estas experiencias, un proposito tanto transformador
como interpretativo. (Ghiso, 2008). De hecho, la sistematizacion de expe-
riencias explora los procesos vividos en clave de un presente que narra la
historicidad de practicas, al mismo tiempo, reconoce que las vivencias no
son fortuitas, por el contrario, responden a diferentes condiciones: socia-
les, politicas, territoriales, etc.; asimismo, la sistematizacion como método
investigativo se ha posicionado como el lugar de la producciéon de cono-
cimiento desde y en Latinoamérica, recolectando reflexiones con inter-
pretacion critica y produciendo conocimiento colectivamente (Cendales,
2004; Ghiso, 2001; Jara, 2012), en consecuencia, es una construcciéon en
movimiento y se consolida en tanto fuente tedrica que se ordena, recons-
truye y dota de sentidos de la experiencia para comprenderla con miras a
transformatrla.

Segun Jara (2012), la sistematizacion de experiencias se caracteriza por
realizar una interpretacioén critica y producir conocimiento a partir de la
vivencia. Es un proceso tanto ordenado como reconstructivo y consciente
que permite comprender como ocurrieron los hechos. Ademas, genera
aprendizajes significativos en los participantes mediante la participacion
colectiva. En este sentido, la sistematizacion de experiencias de practicas
educativas facilita la transformacion organizacion y la construccion de co-
nocimiento orientado al cambio.

Una vez presentada la gestiéon del conocimiento y la sistematizacién
de experiencias, se puede observar que la gestion del conocimiento des-
empefia un papel fundamental para llevar a cabo los procesos de siste-
matizacion, aprovechando tanto el conocimiento tacito como el explicito,
Valhondo (2003) menciona que los procesos fundamentales empleados
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en la GC para producir la sistematizacion son: identificacién del tipo de
conocimiento, captura y registro del conocimiento existente, adquisicién
del conocimiento requerido, almacenamiento del conocimiento, aplica-
cién para tomar decisiones y distribucién o mecanismos de difusion. Esto
demuestra que la gestiéon del conocimiento en la organizaciéon es funda-
mental para garantizar una gestion institucional efectiva y eficaz.

Disefio metodolégico

La presente investigacion se enmarca en el paradigma cualitativo, adop-
tando una perspectiva historica hermenéutica interpretativa. El objetivo es
observar, describir y analizar las problematicas especificas de la institucién
educativa. Se reconoce la importancia de los estudios sobre sistematiza-
cién de practicas, por ejemplo la gestién del conocimiento, como una ten-
dencia analizada por diferentes disciplinas. Ademas, se busca comprender
las realidades cotidianas y situadas. En este sentido, se entiende que la
sistematizacion trasciende la aplicacion detallada y meticulosa, invitando a
un ejercicio reflexivo para generar nuevas construcciones en este ambito.
Como menciona Gutiérrez (2022), “implica que el proceso de la sistema-
tizacion trascienda la aplicacion detallada y meticulosa, el seguir un paso
a paso como unico ‘aplicable’, para transitar a un ejercicio de reflexién y
desde alli aportar una nueva construccion de la sistematizacién o al menos
para la escuela” (p. 48). Para la recoleccion de informacién, se emplea-
ron técnicas como el analisis documental y las entrevistas, organizadas
de acuerdo a categorias preestablecidas y definiciones operacionales (Ver
tabla No.1).
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Tabla 1. Categorias y subcategorias

Subcategorias

Definiciéon operacional

Identificacion del concepto

Proceso por el cual se reconoce
la definicién de gestion de co-
nocimiento dentro de la educa-
cion.

Identificacién de los tipos
conocimiento tacito y ex-
plicito

Proceso en el que se da a cono-
cer las fases que constituyen el
conocimiento.

Procesos de gestion del co-
nocimiento

Adquisicién, desarrollo, distri-
bucién, uso, retencién, medi-
cién y relacion con el aprendi-
zaje organizacional (Valhondo,
2003).

Condiciones que limitan la
gestion del conocimiento

Constituido por la relacién que
existe entre la sistematizacion y
la gestion del conocimiento.

Categorias

Gestion del conoci-
miento

Sistematizacién de

practicas educativas

Sesiones de analisis de

practicas educativas

Selecciéon de las postulaciones
de los docentes con la finalidad
de categorizatlas.

Sesiones de categorizacion
de practicas educativas por
area

Referida a las experiencias sis-
tematizadas para construir por
areas los proyectos de innova-
cion.

Estrategias de recoleccion
de las practicas educativas

Mecanismos empleados que
se utilizan a nivel organizacion
para la recoleccién de las practi-

cas educativas.

Difusion de las practi-
cas educativas

Fortalezas de la difusién de
practicas educativas

Son todos los factores que iden-
tifican las ventajas de la difusioén
de las practicas educativas.

Limitaciones de la difusion

Se relaciona con los elementos
que dificultan la difusion de las
practicas educativas

Condiciones por mejorar

Aspectos que permiten lograr
resultados optimos en la difu-
sion de las practicas educativas.

Nota. Elaboracién autora (Gutiérrez, 2022, p. 51)
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Procedimentalmente, se llevd a cabo un anilisis del contexto del Cole-
gio Jaime Hernando Garzén Forero para evaluar la idoneidad de las técni-
cas e instrumentos de recoleccion y analisis. Se consideraron dos técnicas
de recoleccion: el analisis documental, que recopilé practicas educativas
presentadas en la feria de innovacion entre 2018 y 2021, y la entrevista.
El analisis documental permitié reconstruir el proceso mediante la or-
ganizacion de las practicas en memorias de buenas practicas educativas,
empleando objetivos, indicadores y una matriz de analisis.

Por otro lado, las entrevistas semiestructuradas se realizaron a expertos
externos, un directivo docente y dos docentes del colegio, con el objetivo
de comprender los significados atribuidos a la sistematizacion de practi-
cas educativas y la gestion del conocimiento. Las entrevistas se grabaron
en audio, se transcribieron y se analizaron mediante la matriz de analisis.
Ademas, se tuvieron en cuenta consideraciones éticas en la investigacion,
y los instrumentos utilizados fueron validados por expertos en el campo
educativo.

Interpretacion de resultados

Los resultados presentados a continuacién dan cuenta del desarrollo

y aplicacién de los instrumentos de investigacion, se organizan segun las

categorias de gestion del conocimiento y sistematizacion de experiencias.

. El nimero de practicas educativas presentadas en la feria de innova-
cion desde el afio 2018 al 2021 corresponde a 51 experiencias edu-
cativas, distribuidas en las siguientes areas: administracion (7,3 %),
artes (7,3 %), biologia (1,8 %), ciencias naturales (1,8 %), ciencias
sociales (5,5 %), educacion fisica (3,6 %), espanol (20,0 %), filosofia
(3,6 %), fisica (0,0 %), inglés (7,3 %), matematicas (12,7 %), quimica
(5,5 %), tecnologia (7,3 %), transversal (1,8 %) y grado jardin (7,3
%)

. Se identificaron varias fortalezas en las practicas educativas. En pri-
mer lugar, se establecié un espacio que promueve y recomienda la
postulacion de estas practicas, lo cual beneficia la orientaciéon de los
docentes. Ademads, se valora tanto el conocimiento individual como
colectivo, fomentando asi una cultura del conocimiento.
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. Se observé un fortalecimiento en el trabajo en equipo, Garin et al.
(2009) puesto que las directivas y la rectoria brindan su apoyo para el
desarrollo de las practicas educativas. La programacion de la feria de
innovacién permite visibilizar estas practicas. Ademas, se identificé
la importancia de los procesos de conocimiento, como la creacion,
captura, distribucién, comparticién, asimilacion, reutilizacion y re-
novacion, en la socializacién y evaluacion de las practicas educativas.
Por dltimo, se reconoce el papel fundamental de la gestion en la
consolidacién de un espacio de reconocimiento para las practicas
educativas, con el objetivo de mejorar la calidad educativa.

. Se evidencian diversas debilidades en las practicas educativas. Por
un lado, la carga laboral del docente y el temor a no disponer de
suficiente tiempo para desarrollar estas practicas dificultan su par-
ticipacion. Ademas de esto, se observa una falta de claridad en los
procedimientos para la recoleccion de soportes y el diligenciamiento
de los formatos correspondientes. Asimismo, se evidencian escasos
espacios y momentos propicios para la construccion y el intercam-
bio de conocimientos, tal como refiere Arbonies (20006). Por dltimo,
cabe resaltar que la etapa de difusion de las practicas educativas se
lleva a cabo una vez al afio, sin contar con un sistema de postulacién
de facil acceso.

. De acuerdo a los expertos, directivos docentes y docentes entrevis-
tados se reconoce que la falta de tiempo representa un obstaculo
para la sistematizacién de las practicas educativas, adicional a esto
se observa bajo apoyo institucional debido a la ausencia de la GC
en los discursos de las directivas, lo que resulta en la no asignacion
de espacios para este proposito. Asi mismo, la escasez de espacios
para la integracion dificulta el intercambio entre colegas, lo cual se
considera como un aspecto a mejorar. De otra parte, se destaca que
la GC permite otorgar sentido a la educacion al considerar la ges-
tion educativa en términos de bienestar, eficacia, buen ambiente y
acercamiento.

En consecuencia, considerar la implementacion de la gestion del cono-
cimiento (GC) se posiciona como una ventaja para mejorar la calidad de la
educacion (Ver Fig, 2).
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Figura 2
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. En la categoria de sistematizacién de practicas educativas, se en-
cuentran diversas ventajas. En primer lugar, esta practica conduce a
la creacién de grupos de reflexion y propuestas respaldadas por evi-
dencias y datos, lo que fomenta la generacién de iniciativas e inno-
vaciones en el ambito educativo. Ademas, resalta la importancia de
reflexionar sobre las acciones llevadas a cabo. Asimismo, se enfatiza
en la necesidad de contar con repositorios y archivos para facilitar
el acceso y la organizacion de la informacién. Otro aspecto clave es
la relevancia de formar a los docentes en la sistematizacioén de prac-
ticas. Por dltimo, se destaca la importancia de fortalecer una cultura
investigativa en el ambito educativo
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. La feria de innovaciéon es una exposicion constante de practicas
educativas, que conlleva un claro proceso de etapas que orienta la
identificacién del conocimiento tacito de los docentes y el paso al
conocimiento explicito. En este sentido, Alianza Educativa desem-
pefia un papel fundamental al promover estas iniciativas que son
viables para mejorar la calidad educativa. En la feria participan ac-
tores directos como docentes y lideres de area, quienes desempenan
un rol activo en el evento. Sin embargo, es importante aclarar que
existe una discrepancia en el cronograma, lo que dificulta el diligen-
ciamiento de formatos y la recopilacién de soportes de las practicas
educativas. Asimismo, es evidente que la transmisioén de estas prac-
ticas no reconoce suficientemente el trabajo en equipo, ya que no
favorece la interaccion entre los actores involucrados. Esta situacion
puede replantearse a través de la promocion de una mayor cohesioén
entre los colegios y el fomento de la colaboracién y el intercambio
de experiencias.

Conclusiones

De acuerdo con la investigacion realizada en el colegio Jaime Hernan-
do Garzén Forero de Bogota, se identifican dos razones principales por
las cuales la sistematizaciéon de practicas educativas no se vincula con la
gestioén del conocimiento. En primer lugar, existe un desconocimiento del
concepto de gestiéon del conocimiento por parte del personal del colegio,
lo que dificulta su aplicacién y comprension. En segundo lugar, se evi-
dencia desconocimiento del proceso de organizacion y sistematizacion de
las practicas educativas, lo que impide su integracion efectiva en el marco
de la gestién del conocimiento. Estas limitaciones en el entendimiento y
aplicacion de la gestion del conocimiento en el colegio son factores que
deben abordarse para promover una mejor articulacion entre la sistemati-
zacion de practicas educativas y la gestion del conocimiento en mejora de
la comunidad educativa.

Derivado a este desconocimiento se reconoce la dificil tarea de crear
estrategias de difusion de las practicas educativas reflejadas en la baja parti-
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cipacién de los docentes, la anterior desconexion de los distintos horizon-
tes institucionales. Influyen tanto en la creacién como en la culminaciéon
de dichas practicas, se refleja en la desmotivacion y en la baja sensibiliza-
cién de los docentes, adicional al poco compromiso de las directivas, asi
como la falta de claridad en la busqueda de los objetivos. Esto incide en
el nimero de participaciones anuales en la feria de la innovacién, en la
educacion media, por lo que se hace necesario abordar la intencionalidad,
recuperacion, orden, precision y clasificacion de las practicas educativas.

Respecto a la sistematizacion de experiencias, son positivas las apre-
ciaciones porque se reconoce una ventaja en el desarrollo de practicas
en el aula, al igual que el conocimiento colectivo de los docentes, asi la
importancia del rol docente asi como el conocimiento del maestro en la
participacién y desarrollo de la practica, generan un proceso significativo
en el transito entre ambos tipos de conocimiento (tacito y explicito). Por
lo anterior, es fundamental aportar y desarrollar estrategias en la relacién
generacion de conocimiento y sistematizacion de experiencias para que se
promueva acciones institucionales en la mejorfa de la calidad educativa.
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Resumen

La alfabetizacion ha estado en la agenda de los debates educativos durante
mucho tiempo, lo que ha dado lugar a disputas y tensiones en el proceso de
formulacion de politicas y construccion de curriculos. Esto es consecuencia
de la existencia de dos paradigmas divergentes que sustentan epistemolégica y
metodolégicamente los argumentos teéricos y las opciones pedagogicas. Pre-
sentamos un recorte de investigacion que explora tales tensiones y pretendio, a
través de la revision bibliografica, evidenciar las reflexiones y las posibilidades
concretas de articulacion entre alfabetizacion y las practicas sociales de lectura
y escritura, como practicas discursivas. La base de indexacion fue el Portal de
Periédicos da CAPES. Los 19 estudios seleccionados indicaron que, al asumir
una concepcion del lenguaje como practica social interactiva, las propuestas
tienen como eje el texto. Los resultados destacaron la preservacion del espacio
de produccion escrita de los nifios, la intencionalidad pedagdgica ofreciendo
referencias a diferentes géneros textuales, la identificacion de los saberes de
los alumnos, asi como la incorporacién de nuevos conocimientos. Se concluye
que el proceso de alfabetizacion en la perspectiva de los usos de la lectura y
la escritura se expande en las practicas discursivas, proporcionando la opor-
tunidad de tomar como objeto de estudio y reflexion las especificidades en la
normatividad de la lengua escrita.

Resumo

A alfabetizagao ¢ pauta das discussoes educacionais, ha muito tempo, pro-
tagonizando disputas e tensdes no processo de formulagiao de politicas e
na construgao dos curriculos. Isto é consequéncia da existéncia de dois
paradigmas divergentes que embasam epistemoldgica e metodologica-
mente os argumentos teoéricos e as escolhas pedagdgicas. Apresentamos
um recorte de pesquisa que explora tais tensoes e objetivou, por meio de
revisao bibliografica, demonstrar as reflexdes e as possibilidades concretas
de articulagdo entre alfabetizagao e letramento, como praticas discursivas.
A base de indexacio foi o Portal de Peridédicos da CAPES. Os 19 estudos
selecionados indicaram que, ao se assumir uma concepgao de linguagem
como pratica social interativa, as propostas tém o texto como eixo. Os
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resultados destacaram a preservagao do espaco de produgao escrita das
criangas, a intencionalidade pedagogica oferecendo referéncias de diferen-
tes géneros textuais, a identifica¢ao dos saberes dos estudantes, bem como
a incorporag¢ao de novos saberes. Conclui-se que o processo de alfabeti-
zagdo na perspectiva do letramento é ampliado nas praticas discursivas,
oportunizando que se tome como objeto de estudo e reflexdo as especifi-
cidades na normatividade da linguagem escrita.

Introducéo

A pesquisa em pauta foi desenvolvida nos anos de 2020 e 2021, em
pleno contexto da pandemia de Coronavirus Disease 19 (Covid-19). Bus-
cou discutir as praticas docentes a luz da compreensio sobre a articulagao
dos conceitos de alfabetizagao e letramento. O recorte aqui apresentado
¢ de natureza bibliografica, a fim de explorar as tensoes epistemoldgicas
e metodoldgicas postas no campo da alfabetizagao e que reverberam em
documentos oficiais mais recentes, fundamentando as compreensodes con-
ceituais de professores.

Belintane (2006) constata que as tensdes do/no campo da alfabetizagio
no Brasil, datam do século XIX e tém origem na disputa tedrica de dois
modos de conceber tal processo. De um lado, ha teorias que sustentam
uma concepgao de linguagem escrita como codigo e enfatizam a memo-
riza¢ao e uma sequéncia linear de passos para que o dominio progressivo
sobre o funcionamento das leis que regem este codigo habilite o estudante
a ler e a escrever. O pressuposto ¢ que ha correlagdes diretas entre as
unidades minimas da fala e da escrita. As praticas pedagdgicas baseadas
neste pressuposto resultam na aplicagao de métodos como o fonico e a
silaba¢ao, por exemplo. Do outro lado, posicionam-se as abordagens ted-
ricas que privilegiam os sentidos elaborados pelos estudantes, valorizando
a cultura, a participagao interativa e a constru¢ao de conhecimentos. Par-
tindo deste pressuposto, as praticas pedagogicas tém o texto como centro
das atividades, abrem espago para a atua¢do dos estudantes, considerando
que o que tém a dizer sobre a escrita e a leitura compdem um conjunto
de conhecimentos provisorios fundamentais e necessarios de se conhecer.
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Siao conhecimentos que mostram o que as criangas sabem e, embora sejam
provisorios, estio impregnados de sentido e tém uma relevancia na légica
das praticas de leitura e de escrita.

Posto isto, o objetivo deste texto é demonstrar, por meio de uma re-
visao bibliografica, as reflexdes e as possibilidades concretas de articulagao
entre alfabetizacio e letramento, tomando como fundamento a atribuicao
de sentidos pelos estudantes que estdo em processo de desenvolvimento
da linguagem escrita e da leitura. Para isso, o capitulo esta organizado da
seguinte forma: inicialmente apresenta-se consideracoes teodricas eviden-
ciando as tensdes do/no campo da alfabetizacio; na sequéncia, a revisio
de literatura realizada com destaque para o método de selegao dos traba -
lhos, os resultados acompanhados de interpretacdo e as conclusdes.

Alfabetizacao: perspectivas e desafios

O Brasil vem vivenciando situagoes dramaticas em torno do fracasso
escolar, que nas décadas de 1960 e 1970 escancararam os altos indices
de reprovacao e evasdao. Conforme Soares (2004), o aspecto fonolégico e
grafico eram as facetas exclusivamente privilegiadas.

No inicio da década de 1980, os estudos de Ferreiro e Teberosky (1995)
representaram um divisor de aguas e alteraram os rumos da alfabetizacao
no Brasil, promovendo uma mudanga de paradigma. A compreensao da
linguagem escrita com énfase no codigo partia do principio de que os
estudantes nada sabiam e, por isso, a necessidade de repeticao e de trei-
nos para que pudessem memorizar os sons das letras e as silabas para,
posteriormente, formarem as palavras. Tais estudos demonstram que as
criangas ainda nao alfabetizadas nio estao alheias a presenca da linguagem
escrita em nossa sociedade e organizam os saberes explicitados por elas,
contribuindo de forma relevante para ver o que as crian¢as mostram que
sabem, ao invés de focalizar o que elas ndo sabem, ou seja, o que esta
faltando.

Embora, tenha se constituido um divisor de aguas no campo da alfa-
betizagao, a pesquisa das autoras foi inserida nas escolas como método.
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Retirou-se das maos dos professores a cartilha, mas nao se discutiu, nao
se produziu o que colocar em seu lugar. O que se assistiu, na maior parte
das escolas, foram praticas de uso de cartilhas de modo disfar¢cado; ou
praticas que tinham o texto como centro, mas sem uma mediag¢do que pro-
blematizasse o funcionamento da escrita como sistema de representagao
notacional, isto é, um sistema simbélico que é regido por normas proprias.

Também na década de 1980, em varios paises incluindo o Brasil, con-
figurou-se uma necessidade de nomear praticas de leitura e de escrita mais
complexas, para além das que derivam do conhecimento circunscrito ao
sistema de escrita alfabético, sobretudo diante do intenso desenvolvimen-
to econémico, social e tecnoldgico, que demandava agdes de dominio mais
proficiente da leitura e da escrita. B neste contexto, que o conceito de le-
tramento ganha forca. Soares (2004) analisa que, em paises como a Franga
e Estados Unidos, no Brasil, tal conceito ilumina os estudos

no contexto da constatagao de que a populacio, embora alfabetizada, nao
dominava as habilidades de leitura e de escrita necessarias para uma parti-
cipagdo efetiva e competente nas praticas sociais e profissionais que envol-
vem a lingua escrita (Soares, 2004, p. 6).

Diferentemente, no Brasil, os estudos sobre o letramento vinculam-se
a compreender o insucesso das criangas no processo de alfabetizagao e,
assim, a autora denuncia um movimento de desinvencio da alfabetizaciao
em razao da invenc¢ao do letramento. Soares (2004) alerta para uma fusao
entre os conceitos de alfabetizagao e letramento, o que trouxe, como con-
sequéncia, a perda da especificidade que envolve o processo de alfabeti-
Zacao.

Mesmo com as contribui¢oes relevantes das pesquisas de Ferreiro e
Teberosky (1995), bem como a compreensao da alfabetizagao, para além
da codificacao e decodificagdao, em uma perspectiva de letramento (Soares,
2022), cuja atribuicao de sentidos para as praticas de leitura e escrita é
central, paradigmas opostos a esses pressupostos buscavam espacos pata
se tornarem a solu¢ao para o enfrentamento do fracasso das criangas no
processo de alfabetizagao.
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Especialmente em 2003, um grupo de trabalho (GT) constituido pela
Camara dos Deputados, tendo o Deputado Federal Gastiao Vieira a fren-
te das atividades, elaborou um relatério intitulado “Alfabetizacdo Infan-
til: os novos caminhos”. Os autores do relatério desconsideraram toda a
produgio cientifica nacional em torno da alfabetiza¢ao, que se distancia-
va da abordagem fonica. De acordo com Belintane (2006) o documento
aposta no método fonico como o unico capaz de solucionar os enormes
problemas que assombram a aprendizagem da escrita e da leitura. Para o
documento, ler é decodificar e escrever é codificar. A énfase recai nas uni-
dades menores da lingua, que constituem o ponto de partida no ensino da
leitura e da escrita. A produgao de sentidos e significados sera considerada
em um estagio mais avan¢ado da aprendizagem. Traz o método fénico
como o caminho para o enfrentamento das dificuldades no campo da
alfabetizagdo. Anos mais tarde, em 2019, ¢ instituida a Politica Nacional
de Alfabetizagdo (PNA) com base neste relatério e em estudos que par-
tem do mesmo paradigma — a escrita ¢ um codigo e é necessario primeiro
conhecer as unidades minimas da lingua. A PNA, desde 2019, orienta que
as praticas pedagogicas sejam pautadas pela instrugao fonica e a ciéncia
cognitiva da leitura, explorando a fluéncia por meio de treinamentos de
identificacido das relacdes entre sons e letras. Assume uma dissociagao en-
tre ler e compreender — ler é apenas decodificar — e os parametros de
aprendizagem se reduzem a quantidade de palavras que se lé por minuto
(Ministério da Educacio, 2019). Portanto, a compreensao e a atribui¢ao
de sentidos ao que se 1¢ ndo estao em pauta. Mesmo sendo revogada em
2023, os efeitos desta politica ainda ecoam em materiais didaticos e em
praticas pedagogicas.

O que se assiste, ha mais de 40 anos, ¢ uma disputa entre as abordagens
tedricas no campo da alfabetizagdo e que pouco tem contribuido para o
trabalho nas escolas, como também para maior clareza e convicgao nas es-
colhas pedagdgicas de professores. Juntamente com uma Politica Nacional
de Alfabetizagdo que assume a linguagem como cédigo e o treinamento
como trabalho a ser realizado com as criangas, ha o documento curricular
normativo instituido em 2017 e publicado em 2018 — a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) — (Brasil, 2018). Tal documento organiza o
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trabalho com a lingua materna em torno de diferentes géneros textuais
e em quatro eixos: oralidade, leitura/escuta, producdo de textos e anilise
linguistica e semidtica, o que indica contemplar os usos da lingua materna
em torno de praticas situadas de linguagem. Prevé uma progressio em
relagdo a complexidade tanto dos géneros textuais como das praticas de
linguagem ao longo do Ensino Fundamental. No entanto, a BNCC consi-
dera fundamental para a alfabetizagdo que os alunos conhegam o alfabeto,
a mecanica da escrita e da leitura, codificagao e decodificaciao dos sons da
lingua, enfatizando, primeiramente, o desenvolvimento da consciéncia fo-
noloégica. Apesar de assumir as praticas de linguagem como organizadoras
do componente curricular de lingua portuguesa, o processo de alfabeti-
zagao ¢ fundamentado em um trabalho que explora as unidades menores
da lingua.

Na contramao dos dois documentos oficiais mais recentes, as pesquisas
nacionais no campo da alfabetiza¢ao, em grande parte, tém defendido a
articulacdo entre alfabetizacio e letramento. Soares (2022) cunhou o tet-
mo alfaletrar, assumindo a indissocia¢do entre os dois conceitos, apesar
de serem diferentes e guardarem suas especificidades. Kleiman (2007) e
Tfouni (2010) consideram as praticas de letramento como praticas discur-
sivas, pois se referem aos eventos em que a leitura e a escrita sao colocadas
em ag¢ao, em uma perspectiva social.

Para Kleiman (2007), durante o ciclo de alfabetiza¢do, o objeto de es-
tudo ¢é o sistema ortografico da lingua, porém isso nao corresponde a um
ensino linear, em que primeiro é ensinado o alfabeto, depois as silabas e
assim sucessivamente. Os conteudos presentes no ciclo de alfabetizagao
sao os saberes das praticas de letramento, indispensaveis para o convivio
em praticas discursivas de leitura e a produgao de textos de diversos géne-
ros textuais.

Tfouni (2010), corrobora as ideias de Kleiman, ressaltando que alfabe-
tizar focando somente na codificacao e decodificagiao dos sinais graficos,
desconsidera o letramento e torna essa aprendizagem sem sentido e signi-
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ficado para os alunos. A alfabetiza¢ao como processo discursivo evidencia
as inameras possibilidades de construgao da autoria dos discursos orais e
escritos.

Defende-se neste texto, como Kleiman e Tfouni, que desenvolver a al-
fabetizagdo na perspectiva das praticas de letramento significa assumir que
tal processo ¢ discursivo, pois assume-se, igualmente, a linguagem como
producgdao humana, histérica, cultural, ou seja, mediadora nas praticas so-
ciais, nas quais as criangas participam e, desta forma apropriam-se dela.

Smolka (2001) demonstra que as praticas pedagogicas de alfabetizagao
podem considera-la como um processo de construcao de conhecimento,
que se da nas intera¢cdes. Um processo discursivo e dialégico, que nao
reduz a linguagem apenas a sua dimensao linguistica, restringindo os es-
pacos de elaboracao e interlocucio, impondo repeticdes de sons e silabas,
evidenciando um unico modo de fazer e dizer as coisas.

Nesse sentido, Goulart e Corais (2020, p. 86) alertam para a necessi-
dade de uma concepgao mais alargada de alfabetiza¢io como “um modo
de conceber o sentido politico-social da escola e da escrita”. As propostas
pedagdgicas, com base nesses pressupostos, possibilitam as criangas expe-
riéncias de criagao e de reflexao sobre a lingua, dando destaque as relagoes
entre sujeito e linguagem.

Neste campo de lutas e tensoes polarizado entre paradigmas opostos,
realizamos uma revisao bibliografica buscando reunir pesquisas em torno
da alfabetizacao e do letramento como pratica discursiva, com o objetivo
de demonstrar as reflexdes e as possibilidades concretas de articulagao
entre esses dois processos, tomando como fundamento a atribuicio de
sentidos pelos estudantes que estio em processo de desenvolvimento da
linguagem escrita e da leitura.
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Revisao bibliografica: método

A pesquisa foi realizada no Portal de Periédicos da CAPES (Coor-
denagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), usando os
descritores "ALFABETIZACAO" e "PERSPECTIVA DISCURSIVA”.
Esta opgao foi em virtude de o termo letramento articulado ao termo
alfabetizagao trazer um vasto quantitativo de producido, o que inviabili-
zaria o estudo, diante do tempo destinado a realizagio do mestrado no
Brasil — 24 meses. Na busca inicial, 85 trabalhos foram encontrados e, por
meio da leitura dos titulos e dos resumos, foram selecionados 19 artigos.
O procedimento analitico teve inicio com a leitura integral dos textos e o
fichamento de cada um, com destaque para a problematica central de cada
artigo.

Do total de artigos (19), 12 deles apresentaram pesquisas empiricas,
com a participa¢ao de professores e alunos. Os estudos teoricos totaliza-
ram seis e uma pesquisa documental que, embora nao tenha se classificado
assim, analisou enunciados escritos por criangas em um banco de dados.

Bakhtin foi o tedrico de referéncia nas 12 pesquisas empiricas, que
assumiram que a crianga se constitui em um movimento dialégico que
acontece na relagdo com o outro pela linguagem. Para o autor, o sentido
da palavra é determinado por seu contexto, havendo tantas significagbes
quanto contextos possiveis. Para a compreensao do texto, apenas o vo-
cabulario dicionarizado ndo é suficiente. B preciso que se compreenda
os diferentes sentidos e significados que circulam nos diversos contextos.
Os estudos de Bakhtin trazem possibilidade de elaboragdo de criticas as
praticas pedagogicas de alfabetizacdo que consideram a escrita como codi-
go, investindo na memorizagao e na associagao de letras e sons, por meio
de procedimentos mecanicos e pouco significativos. Contribuem para a
defesa de um trabalho de alfabetizac¢ao que envolva os diversos géneros
textuais e as diferentes situagdes de uso da lingua.

A apresentacdo mais detalhada de cada pesquisa estd organizada em
trés eixos: as pesquisas que exploram de maneira central a produgao de lin-
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guagem relacionada aos alunos; as que focalizam as praticas de linguagem
com professores; e as pesquisas que discutem os aspectos da linguagem
por meio de levantamento bibliografico.

Apresentacgéo dos resultados e as reflexées analiticas

Nas pesquisas que exploraram a linguagem em relagao aos alunos, a
leitura e a produgao de texto foram mais destacadas, mas a oralidade ¢ a
analise linguistica também foram contempladas.

Vieira e Aparicio (2020) discutiram o trabalho com Sequéncia Didatica
(SD) em turma de 1° ano, com o género textual carta. As SD correspon-
dem a uma forma de organizagao metodologica que retne um conjunto de
atividades (mddulos) em torno de um género textual, que pode ser oral ou
escrito. A avaliagdo diagnostica ¢ a primeira atividade a ser realizada, com o
objetivo de obter informagdes sobre os conhecimentos que os alunos tém
sobre o género textual a ser explorado na SD. As atividades contemplaram
experiéncias interativas por meio de cartas, explorando tanto o conteudo
como a forma. Os alunos entraram em contato com varios tipos de car-
tas e vivenciaram a producdo escrita deste género textual coletivamente,
em duplas e individualmente, atuando como leitores e como escritores.
Neste tipo de trabalho, o texto ¢ a unidade basica central e as praticas de
produgao escrita e de leitura e compreensao atravessam todo o trabalho.
Os autores concluiram que as SD oportunizam aos professores possibili-
dades de conhecer os saberes iniciais dos estudantes e acompanhar todo
o movimento de apropriacio e de compreensao do funcionamento da
linguagem escrita e de seus recursos relativos a um género textual especi-
fico, tornando-se uma estratégia metodoldgica potente para o processo de
alfabetizacao. Por meio das SD os estudantes desenvolveram e ampliaram
seus conhecimentos linguisticos, além de se sentirem mais confiantes nas
produgodes de texto, pois tinham clareza para quem e porque estavam es-
crevendo cartas, contemplando a natureza social e dialogica da linguagem.

Silva e Ferreira (2020) analisaram as produg¢oes de textos infantis e os
multiletramentos, também em uma turma de 1° ano. O contexto era de um
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projeto, organizado em trés momentos: a leitura de um conto pela pro-
fessora, a retextualiza¢do — producdo de um novo texto a partir da leitura
do conto (individualmente) e a selegao de um dos textos produzidos pelas
criangas para uma versao digital. Os resultados confirmam que a produgao
de textos por criangas que ainda ndo dominam o sistema de escrita alfa-
bética é uma atividade possivel, pois desenvolve habilidades linguisticas
discursivas, em colaboragao entre os pares e contribui para o desenvolvi-
mento de uma autonomia.

Na mesma dire¢ao, Carvalho et al. (2019) apresentaram uma pesquisa
com uma turma de 5° ano com estudantes que demonstraram ter im-
portantes lacunas no desenvolvimento da escrita. A pesquisa foi de in-
tervengao, com encontros semanais que tinham o objetivo de promover
reflexdes e desenvolver nos alunos um pensamento critico e criativo nas
praticas de leitura e escrita. O projeto contemplou o trabalho com histo6-
rias em quadrinhos (HQ) e contos populares, por meio de oficinas. Mas,
inicialmente, uma sondagem foi realizada para conhecer como os estu-
dantes se relacionavam com propostas de producio de texto que abriam
espaco para a criagao e a imaginagao, ou se eram copistas. Na sequéncia,
as oficinas comegaram a acontecer com a imersio nos contextos de lei-
tura, criagao e elaboragao desses dos dois géneros textuais mencionados,
incluindo um trabalho de reescrita. Os resultados demonstram que as pro-
postas criadas nas oficinas, planejadas intencionalmente e que garantiram
espaco de atuagao e reflexdao aos estudantes, promoveram uma produgao
de textos com sentido e com a compreensao das especificidades de cada
género textual, viabilizando a ampliagao dos conhecimentos linguisticos.

Goulart (2014) analisou as rela¢Ges entre alfabetizagao e letramento, por
meio de observagdes em uma sala de aula composta por criangas de quatro
e cinco anos, focalizando as praticas que envolveram a produgao da escrita
e as possibilidades do desenvolvimento da leitura. A autora considera que
a aprendizagem da escrita efetiva tem como consequéncia a inser¢ao das
pessoas na cultura escrita. Desse mesmo modo, como defendido por Pau-
lo Freire a alfabetizagao é um ato politico e libertador. Quando as criangas
conseguem relacionar a linguagem com a vida, tornam-se “competentes
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para refletir sobre caracteristicas da escrita, tomando unidades da lingua
como objeto, e mostrando conhecimento de diferentes linguagens sociais
e géneros integrantes dos discursos da cultura letrada” (Goulart, 2014,
p.43). A autora refletiu sobre a pratica social da professora que lecionava
na turma pesquisada e considerou que suas a¢oes pedagogicas promoviam
e possibilitavam a inserc¢ao e reflexdo das criangas no universo da leitura e
da escrita. Assim como defendido por Silva e Ferreira (2020), as criangas,
mesmo ainda nao alfabetizadas, ja sdo capazes de refletir sobre a lingua
escrita, por este motivo, a Educacao Infantil é um importante momento
de reflexdo sobre as praticas sociais de letramento.

A pesquisa de Capristano e Oliveira (2014) envolveu a analise de enun-
ciados escritos que fazem parte do banco de dados do Grupo de Pesquisa
"Estudos sobre a Linguagem" (CNPq/Unesp). Esses enunciados foram
escritos por alunos que cursavam o 3° ano do Ensino Fundamental. O
objetivo principal foi investigar os indicios em relacio aos géneros dis-
cursivos. Os enunciados analisados foram elaborados com base em uma
experiéncia sobre as etapas do processo de purificacao da agua.

Da mesma forma como destacado por Vieira e Aparicio (2020), Ca-
pristano e Oliveira (2014) também alertam para a necessidade de se evi-
denciar nos diversos tipos de enunciados a quem se dirige, pois o estilo
depende do modo como o falante ou o escrevente percebe e representa os
seus destinatarios. Somente desta maneira ¢ que os enunciados podem ser
compreendidos. A andlise realizada por Capristano e Oliveira (2014) dos
textos escritos pelos alunos identificou que as criangas eram afetadas por
diferentes enderegamentos, dirigindo-se a varios destinatarios. No entan-
to, a instituicao escolar se destaca dentre os demais, pois em quase todos
os enunciados houve a presenga de cabegalhos, algo que nio foi solicita-
do na proposta de produgao. Apesar deste enderecamento prioritario, foi
possivel constatar a emergéncia de outros enderecamentos, que possibili-
taram compreender o enunciado infantil nos processos de constituicao de
géneros discursivos presentes na fase inicial da escrita.

Longhin-Thomazi (2011) analisou textos produzidos por dois alunos
ao longo dos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental, por meio



5. Letramento como pritica discursiva: algumas contribuicoes... 115

das Tradi¢oes Discursivas (TD) dos enunciados escritos. O objetivo foi
compreender as praticas de letramento e os significados do ler e escre-
ver em diferentes contextos. Os textos analisados mostram a presenga
dos enunciados que fazem parte do dia a dia das criangas, evidenciando o
encontro entre o oral e o escrito. Os resultados confirmam o papel fun-
damental do outro, pois a crianga incorpora novas formas de dizer pela
apropria¢ao da fala do outro. “Tais “palavras alheias’ sio reorganizadas e
com o tempo acabam configurando o préprio discurso da crianga” (Lon-
ghin-Thomazi, 2011, p.244).

Serafim e Oliveira (2010) apresentaram uma pesquisa com alunos dos
dois primeiros anos do Ensino Fundamental de uma escola particular
cearense. Assim como Longhin-Thomazi (2011) e Capristano e Oliveira
(2014), as autoras investigaram as marcas utilizadas pelos alunos durante o
processo de producio textual. Salientam que a aprendizagem da escrita é
um processo mediado por intensas e constantes revisoes e reflexdes mate-
rializadas nos erros que fazem parte desse processo. Eles guardam as for-
mas provisorias pelas quais as criangas vao elaborando as compreensoes
sobre o sistema de escrita. Por este motivo, é essencial que a escola pro-
mova situagoes de reflexdo sobre a linguagem escrita e garanta as criangas
a chance de serem autoras de seus discursos. As rasuras encontradas nos
textos sao evidéncias de que as criangas almejam aprimoramento e buscam
chegar em uma producio escrita final que considerem satisfatoria. As au-
toras mostram que as propostas de reescrita trazem o potencial de promo-
ver um contexto interativo e dialégico que contribui para que as criangas
elejam e considerem em seus textos os seus interlocutores.

Cabreira e Costa-Hiibes (2016) realizaram uma pesquisa com uma tur-
ma do 4° ano do Ensino Fundamental, buscando identificar as princi-
pais dificuldades em relagao a compreensao da leitura. A etapa inicial foi
uma sondagem e, a partir desse material, planejaram atividades visando
promover condi¢Oes para a formagao de leitores proficientes. O trabalho
envolvia a sele¢do de textos que exploravam temas de interesse do grupo.
O bullying foi um deles. Os resultados evidenciaram que pela leitura se
ampliam as possibilidades de reflexao e de participagao na sociedade. Por
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esta razao, as atividades precisam ir além da decodificagao e dar a devida
importancia para a linguagem em uso nas praticas sociais, contemplando
dessa forma a leitura como atividade discursiva, capaz de formar leitores
proficientes, reflexivos e criticos.

Ainda neste primeiro eixo, duas pesquisas — Calil (2010) e Santana e
Signor (2015) — analisaram a leitura, a escrita e a reflexdo de textos, em
situacOes fora da sala de aula.

A pesquisa de Calil (2010) envolveu a analise de manuscritos escritos
por uma menina de seis anos de idade, chamada Isabel. A escola foi apenas
o ponto de encontro entre os dois e o combinado era que Isabel poderia
escrever da forma que quisesse. Em seus manuscritos estavam presen-
tes diversos elementos de seu universo cultural, como varios episodios
da Turma da Ménica, fazendo pequenas mudancas como, por exemplo, o
nome dos personagens, provavelmente, na tentativa de minimizar a seme -
lhanca. Como conclusao, o autor discute que as semelhangas e repeti¢oes
encontradas nos textos sao centrais para a construcdo de suas praticas
discursivas e sua subjetividade.

A pesquisa apresentada por Santana e Signor (2015) foi realizada em
um hospital infantil com a participagao de um fonoaudidlogo. Os par-
ticipantes eram alunos do 4° e do 5° ano do Ensino Fundamental, e o
objetivo era contribuir para o enfrentamento de sintomas relacionados
ao sofrimento decorrente da aprendizagem da linguagem escrita. Eram
bloqueios que impediam avangos no processo de desenvolvimento da
linguagem escrita e da leitura. As principais queixas apresentadas eram
relacionadas a nao gostarem de ler e de escrever, como também pouca
identificacdo com suas respectivas professoras. O atendimento era sema-
nal e tinha a duragao de trés horas, estendendo-se por um ano. A base do
trabalho desenvolvido foi a exploracio de diversos géneros textuais. A
terapia era lugar de media¢Oes constantes e de producdo de conhecimento
por meio das interagodes sociais. As trocas de saberes entre os participantes
do grupo promoveram avang¢os significativos nos conhecimentos sobre a
leitura e a escrita.
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Santana e Signor (2015) consideraram os interesses pessoais de cada
participante, para selecionarem os géneros textuais que seriam explorados
nas segoes com o grupo. A proposta inicial foi baseada na leitura de um
romance, com uma adapta¢ao para uma pega de teatro. Esse processo foi
composto por diferentes etapas como: um roteiro, uma sinopse e cartazes
de divulgacdo da peca. Diversas atividades foram realizadas com o objeti-
vo de contribuir para a apropria¢ao desse género, o grupo estudou a his-
toria do teatro, leu entrevistas com dramaturgos, assistiu a um espetaculo,
leu outras pegas de teatro. Durante o processo de adaptacio do romance,
cada participante ficou responsavel por trabalhar seis capitulos da obra.
As leituras foram realizadas com o intuito de promover revisio textual
e a corregao do roteiro. Esse trabalho oportunizou uma troca de saberes
muito rica entre os participantes, pois todos ensinavam e aprendiam uns
com o0s outros; o sucesso do outro era o seu proprio sucesso. Ao final da
terapia os estudantes apropriaram-se dos géneros estudados e apresenta-
ram avangos significativos em aspectos discursivos e formais da escrita.

Em sintese, as dez pesquisas analisadas envolveram o processo de al-
fabetizagdo e de desenvolvimento da linguagem escrita e da leitura, por
meio de diferentes géneros textuais. Os estudos articularam alfabetizacao
e letramento, colocando como central as praticas discursivas e as expe-
riéncias recorrentes com diferentes tipos de texto. Nesse caminho, os in-
dividuos compreendem os objetivos e os significados que envolvem as
suas produgdes escritas, bem como as suas finalidades e enderecamentos.
Ficou evidente que o trabalho com géneros textuais pode acontecer des-
de a2 Educacao Infantil, passando pelo ciclo de alfabetizagdao, sem que
seja necessario esperar que o aluno esteja alfabetizado. As contag¢des de
histérias sao capazes de favorecer a ludicidade e envolver os alunos em
muitas narrativas, além de serem potencializadoras do desenvolvimento
do pensamento simbolico. Durante o seu processo de aprendizagem a
crianga precisa ter possibilidades de reflexdo, pois é por meio dela que a
aprendizagem acontece. As pesquisas envolveram atividades intencionais
que inclufram as praticas de linguagem — leitura, produgao escrita, oralida-
de e reflexdo sobre o funcionamento da lingua, tendo o texto como ponto
de partida e de chegada.

(THHdAHEY) VNLLY'T VOINHINY VA OYIVONAH WH OYOVAAVIOD-SOd HA ATy



RED DE POSGRADOS EN EDUCACION EN LATINOAMFERICA (REDPEEL)

118 |EM%€/d, prcticas pedagdgicas y sociedad en la educacion latinoamericana

O segundo eixo foi composto por trés pesquisas — Assolini (2008),
Chagas et al. (2014) e Andrade (2017) — que discutiram os discursos pro-
duzidos por professores. Assolini (2008) analisou o discurso pedagogico,
que censura os estudantes em suas tentativas de dizerem o que pensam.
A autora afirma que frente a essas condi¢oes os estudantes tornam-se
incapazes de argumentar, discutir e posicionar-se. Traz o depoimento dos
professores que relataram dificuldades em trabalhar com a redacio, dian-
te do medo que os estudantes sentiam frente as atividades de produgao
escrita. O medo advém de punic¢les e castigos, somados a prevaléncia
de propostas pouco interessantes, em que os estudantes sao obrigados a
participarem de situagdes discursivas que nao lhe sao proprias. Para que os
estudantes experimentem uma formacao discursiva e se constituam como
sujeito do discurso, as palavras e a situagao de interlocugdo precisam ter
sentido. Uma das professoras participantes da pesquisa relatou que conta
histérias para sua turma, mas ha conteddos importantes a ensinar. Aqui,
parece ficar evidente que nao se pode perder tempo com muitas historias,
explicitando o que é mais valorizado. Outros discursos de professores en-
focam os erros gramaticais, que justificam rétulos como “analfabetos” e
“ignorantes”.

Andrade (2017), ao explorar os discursos docentes, apontou para uma
dire¢do oposta a pesquisa anterior. Apresentou a preocupagao de uma
das professoras participantes em analisar a sua pratica. Ao refletir sobre
o proprio trabalho, a professora indaga se promove leituras variadas, se
oportuniza espagos para os alunos questionarem, se propoe atividades in-
teressantes para que possam se eXpressar, ou se somente segue uma rotina
mecanica. Tais reflexdes sao fundamentais para se construir um trabalho
de alfabetizagao e de desenvolvimento da leitura e da escrita em uma pers-
pectiva discursiva. Professores assim, assumem a postura de escuta, de
acolhimento dos modos de dizer e de fazer de seus alunos, de observado-
res, promovendo o desenvolvimento de todos em uma dinamica inter-re-
lacional, onde todos podem participat.

Chagas et al. (2014), em defesa de um trabalho educativo em ciberes-
paco, considerando que estudantes de Ensino Médio sao nativos digitais,
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apresentaram um curso de especializa¢do tecnolégico para professores. O
curso contemplou o trabalho com diferentes géneros textuais e atividades
para serem desenvolvidas em sala de aula, bem como em laboratério de
informatica. Os autores destacam a necessidade de os professores se apro-
priarem de ferramentas tecnoldgicas e saberem utiliza-las como recursos
pedagdgicos, especialmente para o trabalho com a linguagem. O objeti-
vo era intensificar as praticas de letramento mediadas pelas tecnologias
e ampliar a proficiéncia leitora dos alunos do 3° ano do Ensino Médio.
Concluem que linguagem e sociedade podem estabelecer relagdes dialo-
gicas, para a constru¢ao de novas habilidades indispensaveis para se viver
no mundo.

As trés pesquisas colocam em evidéncia a centralidade da linguagem
para constitui¢ao dos sujeitos e a necessidade de se estabelecer relagoes
de sentido entre estudantes e a lingua. F importante que tanto docentes
como discentes tenham clareza em relacido aos motivos para ler e escrever.

O dltimo eixo apresenta seis pesquisas — Martins (2003), Moterani
(2013), Coan e Almeida (2015), Pereira e Alencar (2017), Almeida e Penso
(2019) e Frangella (2020), — que investigam as praticas pedagogicas por
meio de revisOes tedricas.

Martins (2003) explorou as relagdes entre pensamento e linguagem,
discutindo a escrita e outras formas de representacao no processo de al-
fabetizagdo. A brincadeira de faz-de-conta foi explorada de forma central
na pesquisa, sendo considerada um tipo de linguagem fundamental a ser
explorada na Educacao Infantil. Os momentos de brincadeira de faz-de-
conta vivenciados na infancia sao preciosos para a criang¢a atingir patama-
res mais complexos de categorizagao e chegar ao pensamento abstrato.
No contexto das brincadeiras, objetos e palavras transformam-se e ga -
nham multiplas significa¢oes, assim como as ag¢oes, pois as criangas agem
como se soubessem ler e escrever, por exemplo, ja elaborando os sentidos
sociais que envolvem essa nova linguagem.
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Pereira e Alencar (2017) trazem uma reflexdo tedrica sobre a formagao
do leitor. Tecem criticas a forma como a escola, muitas vezes, explora a
leitura com seus estudantes. Os autores ressaltam a riqueza da literatura
infantil, que potencializa a imagina¢ao dos alunos. Ter acesso a boas obras
e conviver com bons e proficientes leitores é imprescindivel.

Moterani (2013) fez uma critica ao curriculo escolar, tendo como pres-
supostos as praticas de letramento, que podem valorizar a bagagem cul-
tural dos alunos. Denuncia que a escola ainda esta muito presa a modelos
fechados de ensino, que além de descontextualizar os usos da linguagem,
valorizam apenas um tipo de saber e um modo de falar. Desta forma, a
escola distancia ainda mais as camadas populares do seu direito de apren-
der. A autora conclui que o trabalho com a linguagem escrita precisa con-
siderar a diversidade cultural, as diferentes condi¢oes de produgao e suas
variagOes linguisticas e promover oportunidades reais de uso da linguagem
escrita, ampliando as formas de dizer e escrever, em diferentes contextos.

Frangella (2020) trouxe uma discussao teérica bastante atual envolven-
do curriculo e alfabetizagao. A autora inicia apresentando o fracasso de-
monstrado nos resultados da Avaliagao Nacional da Alfabetiza¢ao (ANA)
e denuncia que para o enfrentamento dessa condi¢ao, o Ministério da
Educagao instituiu uma politica de alfabetizagao baseada em pressupostos
da ciéncia cognitiva da leitura, indo na contramao dos principios que fun-
damentam a maioria das pesquisas, como ja considerado no infcio deste
capitulo. A autora pondera que a Politica Nacional de Alfabetizagao de
certa forma, também se afasta das premissas dispostas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que, ainda que dando destaque a consciéncia
fonémica e a ortografizacio, faz isso chamando atengdo para a articulacio
de diferentes eixos de trabalho e mantendo a ideia de letramento como
concepgao que se articula a agao alfabetizadora (Frangella, 2020, p.10).

Ao assumir em seu discurso as evidéncias cientificas para se defender
um conjunto de procedimentos articulados a instruc¢ao fonica, a Politica
Nacional de Alfabetiza¢ao (PNA) buscou legitimar a eficiéncia do método
e garantir a condi¢ao de incontestavel. Tomando a neurociéncia e a ciéncia
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cognitiva da leitura, como fundamentos tedricos, a proposta assumida pela
politica se afasta ainda mais da escola, pois coloca em destaque aspectos
biolégicos, deixando os aspectos sociais em segundo plano. Na direcao
contraria aos pressupostos teéricos defendidos na PNA, a alfabetizagao,
em uma perspectiva discursiva, compreende a leitura e a escrita como
enunciagao cultural (Frangella, 2020).

Coan e Almeida (2015) apresentaram, por meio de uma revisao teorica,
os principais acontecimentos que marcaram a educacao estadual catarinen-
se. Os anos de 1990 foram caracterizados pelo sucateamento da educacio
publica, com grandes indices de evasdo e repeténcia, atingindo diretamen-
te as camadas populares, que, contraditoriamente, encontravam na escola
a unica oportunidade de apropriacao do saber sistematizado pela huma-
nidade, histoticamente. E certo que a medida que os alunos distanciam-se
das situagoes de aprendizagem, poucos avangos serao possiveis na dire¢cao
de uma formagao integral, critica e democratica. Outro destaque feito foi
a adesao do governo catarinense, em 2012, ao Pacto Nacional pela Alfabe-
tizagao na Idade Certa (PNAIC), politica publica que teve como objetivo
melhorar a qualidade da alfabetiza¢ao no Brasil, por meio de programa de
formacao de professores, que incluia materiais de orienta¢ao de estudo,
acervo literario e jogos de alfabetizagao para as escolas. Coan e Almeida
(2015) destacam que a proposta do PNAIC fundamentava-se na perspec-
tiva do letramento, defendendo a urgéncia em mudangas na concepgao
de ensinar e aprender, substituindo as atividades puramente mecanicas
e repetitivas, por experiéncias em que as criangas fossem incentivadas a
compartilhar suas formas de pensar e a comparar diferentes situagdes para
a resolucao dos problemas propostos.

Almeida e Penso (2019) apresentaram uma revisao sistematica, entre
2010 e 2017, sobre outros programas de formagao continuada de profes-
sores, além do PNAIC, e sobre as praticas pedagogicas de alfabetizagao.
Destacaram programas que assumem a lingua como discurso e consta-
taram uma lacuna na formagao do professor alfabetizador em relagao a
leitura de literatura. Assim, evidenciam que o ensino da dimensao grafica
da escrita deve estar intimamente associado a dimensao da significagao.
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Ao encontrarem sentido nos textos que leem, os estudantes deixam de
considerar a leitura como uma obrigac¢ao curricular da escola. Entretanto,
para que tal transformacao do ato de ler acontega, é preciso um trabalho
intencional que valorize os diversos géneros textuais. Os autores conclui-
ram que as praticas de leitura, somente baseadas em textos com finalidades
didaticas, privilegiam apenas a dimensao grafica de forma descontextuali-
zada e sem significado. Nesse ensino, os aspectos formais e ortograficos
da lingua se sobressaem em detrimento dos aspectos discursivos.

Essas pesquisas confirmam a necessidade de valorizar a escola como
espaco reflexivo sobre a linguagem oral, escrita e outras formas de re-
presentagao que irao compor o universo das praticas discursivas. Nesse
processo, tanto a elaboragao de curriculos, como a formulagao de poli-
ticas, incluindo a formagao continuada de professores necessitam estar
articuladas, a fim de se buscar uma compreensao e uma atuag¢ao coerentes,
visando a formacao de estudantes cidadaos leitores e escritores.

Conclusoes

Como defendido nas pesquisas analisadas, a alfabetiza¢ao, quando re-
duzida a um ensino mecanico da lingua, ndo leva em conta as especificida-
des que fazem parte da sala de aula, além de considerar que uma mesma
metodologia pode ser aplicada, independentemente do contexto. Ainda
os desafios para uma alfabetizagao efetiva permanecem, porque trata-se
de um processo de muitas facetas, com bem defendeu Magda Soares e um
unico método nao da conta de toda a complexidade envolvida.

Os autores das pesquisas analisadas defendem a alfabetiza¢ao em uma
perspectiva discursiva, em que a aprendizagem da leitura e da escrita ultra-
passa o dominio técnico centrado na codificagao e decodificagao. A his-
toria da alfabetizagao no Brasil foi marcada por copias excessivas em que
a escrita se restringia a um treino. No entanto, atualmente ja vem sendo
amplamente discutido que as criangas desde muito cedo ja sdo capazes de
elaborarem seus proprios discursos, através da linguagem oral e escrita. A
leitura e a produgao de texto precisam acontecer de forma a fazer sentido
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para os alunos, com géneros textuais que circulam em seu contexto social.
Compreender a alfabetiza¢ido em uma perspectiva mais ampliada é tomar
como objeto de estudo e reflexdo as especificidades da normatividade da
linguagem escrita, inseridas em praticas discursivas reais.
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Resumen

Este capitulo entrelaza unos intereses particulares, a saber: la relaciéon entre
las pedagogias feministas y la categorfa mujer-maestra que funcionan como
una suerte de interseccionalidad, y el cuidado de si. Se establece la relacion en-
tre autobiografia y experiencia sanadora, como ejercicio pedagogico feminista
que conecta teorizacion, experiencia y cuidado. Dentro de sus rutas metodolo-
gicas utiliza herramientas tales como: fotografias, conversaciones narraciones
en primera persona y literatura para dar cuenta de las categorfas centrales men-
cionadas y as{ sustentar las nociones de cuidado y pedagogia feminista para
emprender una critica de las practicas de si y de los modelos de subjetividad
que se tejen en torno a la experiencia de ser maestra.

Resumo

Este capitulo entrelaca uns interesses particulares, isto é: a relacdo entre
as pedagogias feministas e a categoria mulher-professora, que funcionam
como uma espécie de interseccionalidade, e o cuidado de si. Estabelece
a relagdo entre autobiografia e experiéncia de cura com o exercicio pe-
dagogico feminista que conecta teorizagdo, experiéncia e cuidado. Entre
suas rotas metodologicas usa ferramentas como: fotografias, conversas,
narragoes em primeira pessoa e literatura para dar conta das categorias
centrais mencionadas e, assim, sustentar as nogoes de cuidado e pedagogia
feminista para empreender uma critica das praticas de si e dos modelos de
subjetividade que se tecem ao redor da experiéncia de ser professora.
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Introduccion. Performatividad del relato: des-anudando
palabras'®

Gansos salvajes de Mary Oliver

No tienes que ser bueno. No tienes que caminar cien kildmetros de rodillas a través
del desierto, arrepentido. Solo tienes que dejar que el animal suave de tu cuerpo ame lo
que ama. Hablame de la desesperacion, de la tuya, y yo te hablaré de la mia.

Mientras tanto el mundo signe. Mientras tanto el sol y los claros guijarros de la
lnvia se mueven a través del paisaje, sobre las praderas y los drboles profundos, las
montanas y los rios. Mientras tanto los gansos salvajes, altos en el aire limpio y azul,
se dirigen a casa otra veg. Quienquiera que seas, no importa que estés solo, el mismo
mundo se ofrece a tu imaginacion, te lama como los gansos salvajes, dspero y excitante,
una_y otra vez anunciando tu lugar en la familia de las cosas.

Las palabras de la poeta estadounidense Mary Oliver (2021) sirven de
marco a un ejercicio autobiografico que, en un programa de formacién de
maestria, sirvié para repensar algunos asuntos relacionados con las practi-
cas de crianza y su inscripcién generizada en mi cuerpo, en mis prendas de
vestir o en los cortes de cabello; el comportamiento en la escuela: el rendi-
miento en las asignaturas, los juegos en el patio de recreo o el uso del uni-
forme. Estas normas de vida se extendian a mi yo de mujer adulta; es decir,
que se instalaba en el futuro para configurar una serie de practicas sociales
sobre el ocio y el esparcimiento, definir reglas sobre las maneras de habitar
el dia y la noche, pasar de la tutela parental a la marital y ser madre como
culmen de la realizaciéon. La poeta habla de ser buena, una expresiéon que
sirve para asignar cualidades deseables a una nifia-mujer, una orden, una
imposicién, un mandato que, en la construccion de mi ser significaron un
pesado fardo, una ilusion rota, una busqueda desesperada de mi mismidad,

16 Tomo como referencia a Butler (1998) quien sostiene que, desde un punto de vista
feminista, se puede intentar reconcebir el cuerpo con género mas como una herencia de
actos sedimentados que como una estructura predeterminada o forcluida, una esencia o
un hecho, sea natural, cultural, o lingiifstico. La apropiacion feminista de la teorfa feno-
menolégica de la constitucion permite emplear la idea de acto en un sentido ricamente
ambiguo. Si lo personal es una categoria que se expande hasta incluir las mds amplias
estructuras politicas y sociales, entonces los actos del sujeto con género son similarmente
expansivos.
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una rebeldia a través del saber con el ingreso a la Universidad y alli, desde
allf, una construccién solidaria con descubrimientos tedricos, practicas de
saber y encuentros afortunados en las aulas de clase.

Este capitulo, resultado de la investigacion relatos: formas de reflexion
en las nociones de cuidado de si en una mujer-maestra, revisa la vida, la
propia, en busqueda de huellas y rastros de los mandatos y las rupturas,
de esos quiebres que, desde la pedagogia feminista, explora practicas de
si, configuracién de didlogos y puentes con otras pedagogias, conciencia
entre la relacion poder-saber, la practica politica y la sororidad. Uno de
los ejes de la pedagogia feminista es el cuidado como nocién politica que
devela y muestra, hace visible y destaca la necesidad de que la practica y la
reflexién docente tenga en cuenta el conocimiento propio, la perspectiva
analitica que alienta la confrontacién con otros regimenes de saber: te6-
ricos, locales comunitarios y sociales. Porque para la pedagogia feminista
desplazar el centro (Thiong o, 2017), es parte de su programa politico.
Esto se traduce en un interés por la ubicacion geoespacial del conocimien-
to para descentrar la mirada y la episteme, ademas de permitir y articular
las acciones a redes para compartir visiones e ideales con estudiantes y
pares docentes.

Las pedagogias feministas desde diversas corrientes (Maceira-Ochoa,
20006, Pérez-Bustos, 2014; Korol, 2007) tienen en comun, y como lo pro-
pone Maceira-Ochoa (2008)

(...) una serie de fundamentos: idearios, bases tedricas, y una red con-
ceptual que definen un referente particular para la acciéon pedagdgica; y
también por un conjunto de ideas normativo-prescriptivas referidas a: los
sujetos y las sujetas del proceso educativo, las dimensiones del proceso
educativo, las mediaciones para el aprendizaje, y los objetivos y contenidos
de aprendizaje, que son el correlato y traduccién practica de los funda-
mentos. (p. 1)

Con base en esto, puedo decir que las pedagogias feministas se preo-
cupan por el quehacer cotidiano de maestros, por habitar los bordes de la
propia practica para no caer en generalidades del propio contexto. Esta
perspectiva aportara a este trabajo puntos de partida y de quiebre que
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alienten diversos caminos para el viaje al interior del relato, cémo encarna-
mos nuestras preguntas, como devenimos maestras y asi procurar pausas
que permitan entrever las trampas que el positivismo nos ha impuesto
como las violencias epistémicas que circulan en la produccién del conoci-
miento que se traducen en la colonialidad del ser, saber y hacer en distintos
escenarios.

Desde esta perspectiva y con base en la invitaciéon de Haraway (2005)
cuando sefiala que “no buscamos la parcialidad porque si, sino por las
conexiones y aperturas inesperadas que los conocimientos situados hacen
posibles. La tinica manera de encontrar una vision amplia es estar en algin
sitio en particular” (p. 339), busco el centro de mi ser mujer y maestra,
mujer-maestra. Ese lugar particular es mi condiciéon biolégica que per-
mitié una asignacion, que sirvié para ordenar esos mandatos que indiqué
antes y, al mismo tiempo, ese lugar particular es mi condicién social de ser
mujer, esta construccion solidaria del silencio y la palabra, de la paciencia
y la lucha, de la rebeldia y la obediencia. Este lugar esta hecho de dudas y
preguntas, de discusiones y casi ninguna certeza, de bisquedas solitarias y
otras comunes que me unen a una legién de mujeres que como yo buscan
algo. Este lugar de lo femenino me abre a una dimensién otra, a un univer-
so paralelo que, como horizonte de posibilidades, permite la introspeccion
hacia mi propia vida; es algo asi como amalgamar la vida —la propia—y
exponerla para verla de cerca, para hacer una visiéon de si por fuera de si,
en el relato. Para esta oportunidad, tomaré como punto de partida todo
este terreno abonado, fruto de esas reflexiones que lanzaron mi trabajo de
pregrado para centrarme en lo que mi propio relato puede desentranar.

Esta posicién parlante que asumo se distancia de la que ha sido asig-
nada a las mujeres a lo largo de la historia: silenciada por el peso social,
invisibilizada por los mandatos culturales, ocultas tras seudénimos mas-
culinos o tras la fachada de algin hombre que tiene la autorizacién para
exhibirse, o en algunos cargos de cuidado lejanos del pensamiento y la
reflexién, ausentes de las bibliotecas, los museos o la academia. Debido a
esto, la formacion y la comprension del mundo se concentré de manera
androcéntrica en la humanidad, es decir, quienes han tenido la voz y las
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palabras para construir conocimiento han sido los hombres (o mujeres
que han tenido que firmar con un nombre de hombre lo que sin lugar a
duda ha dejado una deuda gigante en la construccion del pensamiento y la
reflexién en occidente.

A principios de siglo, el trabajo de las primeras olas feministas dio algu-
nas pautas para que las mujeres se expusieran en algunos escenarios politicos
y sociales; ellas abrieron algunos surcos politicos y sociales para que su opi-
nién y su mismo lugar enunciacién se hiciera sentir en lugares histéricamen-
te habitados por hombres y que estaban gobernados por poder patrialcal.

Bajo este contexto, funcionan como asuntos interseccionales dos cate-
gorfas que dan cuenta de la herencia de negacion y silenciamiento de las
mujeres: mujer-maestra. Ambas palabras mujer y maestra, que enlazo en
este trabajo, parecen ser el resultado de una suma de desgracias y silencia-
mientos que profundizan la grieta de desigualdad. Desde este lugar esta
cimentada la inquietud que impulsa esta investigacion, esta deuda propia
e intima, de encontrar en mi historia de vida y en mi propio relato ciertas
pesquisas que hagan evidente, denuncien y posibiliten otra mirada. Bus-
quedas y gestos que permiten abrir la grieta para reflexionar en torno a
nuestras pautas familiares y sociales que inciden en nuestra formacién y
concepcién del mundo como mujeres y maestras. Quiza a mi historia pue-
dan sumarse otras voces que son, posiblemente, la historia de muchas.

En este sentido, la narracién avanza desde mi historia, que se une al
supuesto de la segunda ola feminista: Lo personal es politico. Mi historia
lo es, mi voz lo sostiene, mi deuda para contar-me lo alienta. Escribir en
primera persona resulta incomodo aun para muchas ramas de la investiga-
cioén positivista que sostienen que lo subjetivo resta rigurosidad a la inves-
tigacién; no obstante, acallo este ruido cuando comprendo que mi relato
autobiografico denuncia y pregunta asuntos de una subjetividad que, sin
duda, heredamos y que como herencia se cuestiona y, por tanto, quisiéra-
mos transformar o romper. En palabras de Fornet (2009):

Cuando un sujeto se hace la pregunta: ¢qué hago yo de lo que se ha hecho
de mi?, cuestiona la subjetividad que se le ha transmitido, es decir, la sub-
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jetividad heredada e introduce un momento de ruptura en la subjetividad
que lo sujeta, por el que puede llegar a ver su propia subjetividad como
una herencia con la que quiere romper o cambiar. (p. 13)

Asumir una posicion supone, resistencia, intersticios y resistencias e
interminables preguntas. Dominicé (2009) plantea que “frente a la explo-
sién de puntos de referencia, como también al deambular de recorridos
abandonados a la aventura individual, toda busqueda de sentido de vida
requiere el ejercicio previo de un trabajo biografico” (p. 25), lo que sugiere
que narrar la propia vida inaugura un viaje al interior, un reconocimiento
de lo vivido, una suerte de conciencia sobre la propia vida.

Considero que en este terreno se iran tejiendo premisas importantes de las
pedagogias feministas: sutileza conceptual, es decir, relaciones entre los con-
ceptos de cuidado, narracion de si y feminismo; preguntas intimas, y posturas
no terminadas frente al mundo. Habito las Orillas y las grietas porque asumo
los bordes y las fisuras como lugares para enunciar-me, para relatar-me para
irme destejiendo con mi voz y mis palabras, con los silencios y las pausas.
Esta es una de las virtudes, para mi, que tiene esta manera de escritura, me iré
anudando, desmadejando, con las dudas que me acogen, con mi propio relato.

Disefio metodolégico

Este trabajo sigue una linea cualitativa y constructivista que ha tomado
forma a través de mi vida como mujer-maestra. A partir de las preguntas:
¢De qué manera la autobiografia consolida una reflexién de lo que implica
ser mujer -maestra? ¢Qué implicaciones tiene tomar la autobiografia como
acto ético y performativo en las practicas pedagogicas? ;Por qué narrarse
podria ser una forma de cuidado de si? ¢Cémo las pedagogias feministas
consolidan una forma ética y politica de la ensefianza? Me centro en tres
momentos particulares de mi vida que dan cuenta de la intersecciéon que
existe entre ser mujer-maestra y feminista. El texto toma forma de vaivén,
en la que el relato autobiografico va y vuelve en reflexiones de lo que im-
plica crecer en una clase media-baja, las repercusiones que esto tuvo frente
a mis nociones de cuidado y como esto me llevé por los senderos de las
pedagogias feministas, no solo como reflexion, sino como una encarna-
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cién de estas en mi oficio de ensefiar. Asi, doy cuenta de las subjetividades
que heredamos como mujeres y maestras.

No solo se enmarca como objetivo una narracién intima de algunos
sucesos de mi vida como si fueran una suerte de emulacion a un diario
cotidiano, mi intencién es evidenciar como por medio de dicha narracion,
dichas vivencias son utiles para reflexionar el género, el feminismo, las
pedagogias feministas y el cuidado de si. De esta manera, el método auto-
biografico me permite edificarme en el relato y de esta manera hacer una
reflexién propia desde una perspectiva critica.

Como lo plantea Van Manen (1998) la investigacién biografica narrati-
va se aleja del método positivista en el sentido de que no pone una barrera
objetiva o se distancia de lo investigado, sino que, al disponer la narrativa
en el centro, los relatos socavan el orden y dan cuenta de como estamos
inmersos en el contexto.

Asi, las narrativas han buscado hacer un “quite” al neoliberalismo que
solo concibe la investigacién como algo fructifero y absoluto. Lodi (1977)
en su libro “El pais errado: diario de una experiencia pedagogica”, susten-
taba que las narrativas existen para los sujetos acallados, en un medio don-
de solo hablaban los expertos y que esto precisaba regresar a maestras y
maestros la posibilidad de localizar el relato en el analisis contextual, es de-
cir, una teorfa de la accion. Ejemplo de esto es el trabajo de Jackson (1968),
que establecié una reflexién en torno a los acontecimientos de las aulas de
clase y su relaciéon con la comprension de la practica y formacion docente.

Comenzar por lo personal es construir conocimiento, asi lo afirman Good-
son (2004), Hernandez-Hernandez y Sancho (2020), y esto a su vez evidencia
la influencia dominante que el contexto pone sobre nosotras. No es un asunto
menor teorizar las experiencias, esto implica cuestionar las creencias de liber-
tad de eleccion, identificar las restricciones y condicionantes de las vidas de las
mujeres de manera histdrica para reconocer algunas estrategias que enfrentan
las restricciones, limitaciones y contradicciones. Ya lo establecen algunos pos-
tulados de las pedagogias feministas: hay que buscar en el interior del relato la
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resistencia a las formas hegemonicas del discurso y la teotfa, esto es, encontrar
las practicas sociales cotidianas para transformarlas.

Por su parte, otra de las categorias analiticas importantes que se estable-
cen en este capitulo es la de interseccionalidad. Los inicios de esta categoria
se remontan a los afios setenta gracias a los feminismos negros y chicanos.
Asf lo sefiala Cubillos (2015) y sostienen que nacen como una ctitica al sis-
tema de poder blanco y heterosexual que los englobaban como un unico
sujeto universal que no contemplaba las identidades femeninas y periféricas
(raza, clase social, sexualidad, género, etc.) Es asi como la interseccionalidad
opera a nivel estructural y politico, buscando interpelar la matriz de domi-
nacion (interaccion, interdependencia y constitucion) del sistema patriarcal.

Por medio de conversaciones, diarios, fotografias y reescrituras de si
voy dando cuenta de ese significado de interseccionalidad, la cual —en
clave feminista— cuestiona el binarismo, reinterpreta la historia en clave
critica a su caracter racista y eurocéntrico y de, esta manera, brinda posi-
bilidades de construir conocimiento surgido desde la experiencia, deses-
tabilizando las jerarquias dicotomicas de los enfoques positivistas. A su
vez, da cuenta de la narracién y la teorfa, lo que permite un andlisis fijado
no solo en la tematizacién de experiencias, sino también la interpretacién
comprensiva que mi autobiografia va generando; como resultado permite
acercarnos a las temporalidades presentes, a los estratos de analisis arti-
culados, y una forma de establecer relaciones entre el contexto pasado y
actual que siguen presentes en la forma en cémo socializamos las mujeres.

O, dicho de otra manera, es también una forma de hacer teoria de la
accion, en la medida que localiza el relato y lo analiza con base en las cate-
gorfas ya definidas: mujer-maestra, cuidado de si y pedagogias feministas.

Orillas y grietas del relato
Orillas y grietas hacen mi relato, porque asumo los bordes y las fisuras,

como lugares para enunciar-me, para relatar-me para irme destejiendo con
mi voz y mis palabras, con los silencios y las pausas.
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Figura 1
Escritura

Nota. Elaboracién propia.

Instruccion I

Recuerde un momento de su vida que la haga sentir miserable. con-
témplelo. No pase deprisa ante los detalles, examine cémo era la mujer
que habitaba ese momento. Recuerde su época escolar. Vaya y busque una
fotografia de ese tiempo, siéntase orgullosa de lo que ve, enternézcase,
piense como serfa la vida ahora si no hubiese desobedecido, arrepiéntase
de ese pensamiento. Vuelva a recordar la impotencia que le generaba ser
una nifia buena, una estudiante buena, una hija buena, una maestra buena.
Siéntase orgullosa de por lo menos haber renunciado a una de ellas. Regre-
se al recuerdo, y note cémo la culpa crece dentro suyo como una semilla
inevitable, como algo que esta germinado hace mucho, desde siempre.
¢De dénde viene tanta tristeza? acuéstese en la cama, acurriquese, siéntase
vulnerable, deje salir los mocos y las lagrimas a borbotones, ll6rese toda,
bébase su propio ahogo. Es hora de reiniciar.

El segundo ejercicio que propongo esta hecho a partir de un fragmento de
mi infancia. Y lo he denominado Vaivenes de una autobiografia

Qué queremos unas de otras

Después de haber contado nuestras historias
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Queremos

Ser curadas queremos

Una musgosa calma que crezca sobre nuestras cicatrices
Queremos

La hermana todopoderosa que no asuste

Que hara que el dolor se vaya

Que el pasado no sea asi

(Fragmento)

No hay poemas honestos sobre mujeres muertas

Audre lorde (1986)

Como lo enuncia Nothomb (2004) en su libro Biggrafia del hambre: “La
ausencia del hambre es un drama que nadie ha estudiado” ( p.8). A los 7
afios, cansada de peinados apretados y colas altas al finalizar la tarde, le
manifesté a mi mama que ya no queria que nadie me cuidara, ella, que pa-
gaba a alguien para este menester estuvo de acuerdo, ya que también con-
sider6 que podia defenderme calentando el almuerzo y haciendo las tareas
de la escuela. Desde muy pequena, Eliza (mi mami de crianza) se ocupaba
de todos los cuidados de mi hermana y yo: preparar los alimentos, llevar-
nos a la escuela, darnos algunas vitaminas, etc. Toda una rutina en torno
a nuestro cuidado y crecimiento. Mientras tanto, mi mama biolégica y mi
papa se encargaban de proveer lo necesario para que no faltara nada en
nuestra crianza. No obstante, esto dejaria de ser asi debido a que mi mami
tuvo que irse a trabajar para ajustar dinero y comenzaron a cuidarnos dis-
tintas mujeres del barrio que eran cercanas y de confianza. En toda esta
transicion de cuidadoras, le dije a mi mama sobre mi decisiéon de querer
estar sola y supe de los estragos del hambre y de mis ocurrentes ideas para
botar la comida.

Iniciaba pues con el libro de Nothomb (2004) para sefialar el tema de la
alimentacion en mi infancia, y como esta fue decisiva para las consecuen-
cias futuras en mi cuerpo. Pertenezco a un estrato social donde nunca me
falté la comida, siempre se procuraba tener lo necesario en la nevera, asi
esto implicara carecer de otras cosas (casa con ciertas comodidades, pa-
seos o dinero para las loncheras en el colegio, ropa nueva durante el afo).
Asi que el origen de mi hambre no fue por carencia sino por decision, o

(THHIATY VNLLVT VOIHNY VA OVOVONAH WH OVOVNAVIO-SOd 40 HAHy



RED DE POSGRADOS EN EDUCACION EN LATINOAMFERICA (REDPEEL)

138

Escuela, pricticas pedagdgicas y sociedad en la educacion latinoamericana

por lo menos eso recordaba...

Cuando lo miro en retrospectiva deviene de algo mas profundo que tiene
lugar en el seno de la primera infancia, en el ansia misma de sentirse hija de-
seada, en la ausencia por la supervivencia que tuvieron que tener mis padres
en mis primeros afos, incluso desde mi concepcion. Es por eso que, al ma-
nifestar mi deseo de estar sola a los 7 aflos, mi mama, mujer responsable de
proveer lo necesario para que no faltara nada (mi papa siempre tuvo trabajos
inestables) su respuesta, contrastada con su bolsillo fue afirmativa.

Muchas mujeres, como mi mama, se han visto sometidas alrededor del
tiempo a “un doble trabajo”, el cual se ha confundido con amor y obliga-
cién natural, el llegar a casa a continuar con las labores que por obligacién
no debe descuidar: trabajar duras jornadas en el dia para no abandonar
el cuidado de la familia al llegar de su trabajo en las noches: “Adquirir un
segundo trabajo no cambia ese rol como han demostrado afios y afios de
trabajo femenino fuera de casa. Un segundo trabajo no solo incrementa
nuestra explotacion, sino que tnicamente reproduce nuestro rol de dife-
rentes maneras” (Federici, 2013, p. 42).

Pero ¢Qué opciones nos va dejando la sociedad a las mujeres? sQué
otras formas tenfa mi mama para asumir mi cuidado si no era el de proveer
lo necesario para que creciera? ;Como la culpa va jugando un papel prota-
gonico en esta decision de quedarnos en casa o salir a conseguir lo necesa-
rio y mientras tanto nos vamos dividiendo entre ser una cosa u otra, entre
lo publico o lo privado? o lo que es peor, como lo sefiala Federici (2013),
estar en un no lugar en el que no puedes perder tu “feminidad natural”
(ser madre) y estar al frente del cuidado, pero tampoco como fue el caso
de mi mama, ser la parte masculina y proveedora de la situacién familiar.

Incluso la autora va mas alla al sefialar que toda esta explotacion de
“doble trabajo” se ha aceptado socialmente porque es algo sencillo, rea-
lizado por las mujeres desde el lugar del amor, asi, romantizando dicha
precarizaciéon hemos enmarcado tareas, obligaciones y trabajos como fe-
meninos y hemos quedado en el abismo de las desigualdades. .. ¢Lo habra
sentido asi mi mama? o, por el contrario, sestaba convencida que ese era
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el orden natural de las cosas y que, por lo tanto, no habia lugar a quejas, ya
que fue ella la que decidi6 tenerme?

No es un secreto que las maternidades giran distintas dependiendo de
la perspectiva u 6ptica en la que se mire. Al escribir esto es inevitable pen-
sar en el nudo interseccional que implica el asunto del cuidado ligado a la
maternidad: ¢Qué hubiese pasado si mi mama no hubiese sido “obrera”?
¢Como hubiese transcurrido mi infancia? ;Serfa ella una madre entregada
100 % al hogar? ;Qué implicaciones hubiese tenido eso en mi crianza?
Sin embargo, no fue asi, soy hija de una madre trabajadora y como bien lo
enmarca Rich en el libro Nacenos de mujer. La maternidad como experiencia
e institucion (1986):

[...] para la madre chicana que trabaja en la fabrica de conservas, tratando
de alimentar a sus hijos durante una huelga (no por salarios mas altos, sino
contra la reduccién de los salarios) y que es desalojada por retrasarse en el
pago del alquiler; para la empleada doméstica negra, organizadora de su
comunidad, que se lleva a su pequefio piso, a vivir con ella, a su hija des-
empleada y a sus nietos; para las muchas otras que, a partir de los recortes
en los programas para madres e hijos de los afios ochenta y el creciente
desempleo, se encontraron no sélo en la pobreza sino en la desesperacion
y, cada vez mas, sin hogar; para la pareja lesbiana de clase obrera que
trata de criar a sus hijos en un clima de homofobia intensificada y en una
economia deprimida; para las madres de clase obrera que antes estaban
orgullosas de su capacidad para arreglarselas y ahora se ven con sus hijos
haciendo fila frente al comedor popular. Mujeres sin maletin, muchas de
ellas refugiadas en el torbellino del desarraigo, el lenguaje desconocido, la
nueva cultura. (p.33)

Me pregunto con esta cita acerca del contenido que tenia el maletin de
mi madre: sin mama a los dos aflos, una nifia trabajadora en casas de fami-
lia al llegar a la ciudad, un sinfin de carencias de amor y apoyo, solo frijoles
para su comida y un mundo rodeado de abandonos. Mi mama, que a los 22
afios qued6 embarazada sin planearlo tuvo que acoger esta realidad y hacer
lo que habia hecho hasta ese momento: sobrevivir. Muchas veces esta ma-
nera de habitar la vida deja en los bordes otras formas de vivir: el gozo, la
telicidad y los placeres no hacen parte del maletin, estos han hecho parte
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del mfo por tener otras posibilidades: de educacion, de relacionamiento,
de decisiones.

Estos dos ejercicios de la mirada y la escritura estan unidos pot, como

lo dicen Umarik y Goodon (2018), la idea de la nostalgia como un meca-
nismo para comprender los cambios y transformaciones que, en este caso,
estan referidos a las ideas del cuidado de si y del bienestar.
Bajo esta perspectiva del ethos quisiera pensar esta idea de cuidado, como
cuidado de si —épiméleia heautou—. Desde Foucault (1994) “el cuidado
de si” designa el conjunto de practicas y tecnologias con base en las cuales
los individuos construyen, forman y perfeccionan su mismidad, acompa-
flados de sus maestros y sus maestras:

No existe preocupaciéon por uno mismo sin la presencia de un maestro,
pero lo que define la posicion del maestro es que aquello de lo que €l se
ocupa es precisamente el cuidado que pueda tener sobre sf mismo aquel a
quien él sirve de gufa. El maestro es quien se cuida del cuidado del sujeto
respecto a si mismo y quien encuentra en el amor que tiene por su dis-
cipulo la posibilidad de ocuparse del cuidado que el discipulo tiene de si
mismo. Al amar de forma desinteresada al joven discipulo, el maestro es el
principio y el modelo del cuidado de uno mismo que el joven debe tener
de si en tanto que sujeto. (Foucault, 1994, p. 49)

Aparecen con Foucault (1994) otros conceptos que tejen relacion entre
las pedagogias feministas y el cuidado de si: el amor y la preocupacion,
que engloban la practica de uno mismo en tanto que es una nueva ética
de la relacion verbal con las otras personas. Entonces ¢En qué consiste el
cuidado de si mismo? pareciera una relacion inevitable pensar el si mismo
con relacién al otro ya que, como bien lo expone el autor, en la medida
que se abre el espacio para pensar en primera persona, se abre el universo
del otro, que soy yo, en todas las dimensiones: éticas, sociales, politicas e
incluso econémicas.

Conclusiones

He recorrido hasta aqui un vaivén, que como lo define la Real Aca-
demia Espafiola es un encuentro o riesgo que expone a perder lo que se
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intenta, o malograr lo que se desea. Me gusta esta definicion, porque eso
se acerca al enorme reto de escribir sobre si, de ir a los recovecos de la
propia vida y reflexionar en torno a asuntos particulares, en mi caso: las
pedagogias feministas, mi lugar ético y politico como mujer-maestra y el
cuidado de si.

Me expuse —me arriesgué— como dice la definicién, a perder lo que
deseaba con esta narraciéon de mi vida, y, sin embargo, siento una profunda
fuerza de lo que narrarse puede lograr.

Nombrarse, enunciarse no solo tiene efectos descriptivos y performati-
vos como lo consideré para este trabajo, dejar la voz, plasmar los dolores,
ir y volver sobre lo vivido adquiere efectos de transformacién epistémica.
Toma fuerza para mostrar una porciéon del mundo, que quiza, en el caso
de muchas mujeres-maestras pueda tomar sentido e instalar preguntas so-
bre cada una de sus vidas. Narrarse como dispositivo de cuidado, narrarse
como categoria para agrupar ciertos conceptos que se llevan a la practica
pedagdgica y feminista, trata de una relacion intima con la vida, es una
conversacion ligada a la autocritica, la autobservacion, el autorreconoci-
miento. Es una base para seguir la vida en gerundio, que esta siendo, que
no acaba, que todos los dias, de manera cotidiana se hace y deshace, como
el tejido de Penélope en su larga espera.

Narrarse es para mi un ejercicio de libertad, amor y cuidado. También,
me acompafiaron profundas contradicciones y preocupaciones: ¢como lo-
grarfa encontrar definiciones precisas sobre cuidado de si, si habitaba la
culpa y la desgana, el ahogo y la propia incomprension? sin embargo, a
medida que la escritura me trafa una voz olvidada, llegaron los ecos y los
principios del feminismo que, para este trabajo estan ligados intimamente
con el cuidado y la practica pedagdgica, en palabras de Boff (2015):

Primero: el cuidado es una actitud de relacién amorosa, suave, amigable,
armoniosa y protectora de la realidad personal, social y ambiental.
Segundo: el cuidado es todo tipo de preocupacién,inquietud, desasosiego,
estrés, temor e incluso miedo de cara a las personas y a las realidades con
las que estamos afectivamente involucrados y que por ello nos resultan
preciosas.
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Tercero: el cuidado es la vivencia de la relacién entre la necesidad de ser
cuidado y la voluntad y la predisposicién de cuidar, que crea un conjunto
de apoyos y protecciones (bolding) que hace posible esta relacién indiso-
ciable, a nivel personal, social y con todos los seres vivientes. (pp. 53-54)

Fui comprendiendo que la nocién de cuidado de si es una suerte de ar-
tesania que cada una edifica, moldea, y relaciona de manera minuciosa a lo
largo de su vida; esto es, dar cuenta de las y los otros, de poder responder
por lo que sucede en las realidades que atraviesan todo aquello que doy a
otra persona y que afectan mi vida y la de los demas. Esto implica insistir
en una pedagogia feminista que, de lugar a las complejidades, a las singu-
laridades, a las interconexiones que tenemos las mujeres-maestras cuando
de cuidado de si hablamos.

Ademas, hay un llamado claro, insistente y urgente a la educacion y
la academia; que cada vez mas hagamos reales los cruces entre realidad,
experiencia y teorfa, ya lo menciona Anzaldua (1987) habitar la frontera,
implica ver y habitar el cruce de caminos.
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Resumen

El objetivo del estudio fue desarrollar aprendizaje profundo en estudiantes
de educacion basica, mediante proyectos de aula que contribuyan al mejora-
miento de la practica profesional y aprendizaje de estudiantes, en una escuela
en la region de La Araucania, Chile. Este estudio de caso es descriptivo, utiliza
una metodologfa mixta para recoger informacion cuantitativa y cualitativa que
profundice el analisis de datos y comprension de resultados. Se aplicé a estu-
diantes un cuestionario sobre habilidades curriculares de pensamiento tempo-
ral-espacial, analisis de fuentes, pensamiento critico y comunicacion en la asig-
natura de Historia, Geograffa y Ciencias Sociales (Ministerio de Educacion,
2009) y una escala de observacién que indaga sobre las acciones pedagogicas
de aprendizaje profundo que el docente propone a los estudiantes (Pozo y
Simonetti, 2018), ambas aplicaciones pre y postest. Al final se realizé un grupo
focal para recoger reflexiones recurrentes de estudiantes sobre experiencias de
aprendizaje profundo durante los proyectos de aula. Los resultados muestran
mayor aprendizaje de estudiantes en habilidades curriculares de Historia, Geo-
grafia y Ciencias Sociales, que surge del cambio de practica pedagogica para el
aprendizaje profundo. En conclusion, disefar escenatios de aprendizaje pro-
fundo brindan oportunidades desafiantes, colaborativas y contextuales que le
permitan al estudiante liderar su propio aprendizaje.

Resumo

O objetivo do estudo foi desenvolver a aprendizagem profunda em alunos
da educagio basica, por meio de projetos de sala de aula que contribuam
para melhorar a pratica profissional e a aprendizagem dos alunos, em uma
escola da regiao de La Araucania, Chile. Este estudo de caso é descritivo,
utiliza uma metodologia mista para coletar informagdes quantitativas e
qualitativas que aprofundam a analise dos dados e a compreensao dos re-
sultados. Foi aplicado aos alunos um questionario sobre competéncias cu-
rriculares de pensamento espago-temporal, analise de fontes, pensamento
critico e comunicag¢ao na disciplina de Histéria, Geografia e Ciéncias So-
ciais (Ministério da Educagao, 2009) e uma escala de observagao que inda-
ga sobre as a¢oes pedagdgicas de aprendizagem profunda que o professor
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propoe aos alunos (Pozo e Simonetti, 2018), aplicacoes pré e pos-teste. No
final, foi realizado um grupo focal para coletar reflexdes recorrentes dos
alunos sobre experiéncias de aprendizado profundo durante os projetos
de sala de aula. Os resultados evidenciam uma maior aprendizagem dos
alunos nas competéncias curriculares de Historia, Geografia e Ciéncias
Sociais, que decorre da mudanga da pratica pedagogica para a aprendiza-
gem profunda. Em conclusao, projetar cenarios de aprendizado profundo
oferece oportunidades desafiadoras, colaborativas e contextuais que per-
mitem ao aluno liderar seu proprio aprendizado.

Introduccion

En las aulas de Chile son evidentes las problematicas asociadas a ba-
jos niveles de aprendizaje, los principales instrumentos de evaluacion es-
tandarizados, aplicados por la Agencia de Calidad de Educacion a través
del Sistema Nacional de Evaluacién de resultados de aprendizaje, princi-
palmente demuestran niveles de aprendizaje basicos en gran parte de las
instituciones educativas. Una de las posibles causas asociadas a esto, se re-
laciona principalmente a problemas de practica docente con un enfoque
tradicional de transmision de contenido, donde se espera que el estudiante
memorice y reproduzca lo ensefado pues, se observa un foco basado en
la ensefianza, en donde el docente tiene un rol protagonista y el estudiante
un mero receptor de informacién. En tal sentido, los docentes centran su
practica principalmente en la clase expositiva de contenidos y como tarea
se entrega a los estudiantes las gufas referidas a dicha clase o unidad la
cual deben reproducir tal cual los estudiantes observan en las clases. Estas
practicas pedagogicas orientadas a un aprendizaje superficial tienen como
consecuencia, oportunidades limitadas en el proceso de aprender, que los
estudiantes presenten dificultades en ser participes activos en su proceso
de aprendizaje y por tanto no logran que estos sean profundos y tengan
un real sentido en el estudiantado.

En la actualidad durante los afios 2020 y 2021 el mundo se afecté por
la pandemia causada por el COVID-19, lo que segun Sainz et al. (2021) en
el informe de la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI) acerca
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de los efectos de la pandemia, afirman que se produjo una notable pérdida
de los aprendizajes de los estudiantes, especialmente en los contextos mas
desfavorecidos. En tal caso las comunidades educativas se adaptan a nuevas
formas en coherencia con un ambiente de aprendizaje remoto y virtual.

A pesar de lo anterior y para conseguir superar los desafios del ambito
educativo que surgen en el siglo XXI en el contexto nacional chileno, la
Ley General de Educacion (MINEDUC, 2009) en su articulo 3 determina
que el sistema educativo chileno se inspira en los principios de calidad,
equidad, participacién e integracion, a su vez en su articulo 9 determina
que la comunidad educativa debe apuntar a objetivos comunes en torno
al aprendizaje de los estudiantes. Finalmente, determina en su articulo 10
inciso 1 que los estudiantes tienen derecho a recibir una educaciéon que se
oriente hacia el desarrollo integral del estudiante. Frente a esto, el marco
normativo presentado en el Marco para la buena ensenanza (MBE) de-
termina que los docentes deben preparar una enseflanza de calidad que
comprometa a todos los estudiantes con sus aprendizajes el cual, les per-
mita a ellos desenvolverse como ciudadanos participativos y conscientes
de la sociedad actual. A partir de la problematica y para propiciar la mejora
en los aprendizajes activos en los estudiantes, surge como propuesta la
alternativa de desarrollar la estrategia consistente en Aprendizaje Basado
en Proyectos (ABP) que busca en primer lugar, responder a las necesida-
des de aprendizaje de los estudiantes, que tengan oportunidades reales de
aprendizaje profundos, que aprendan de forma colaborativa y que ademas
ese aprendizaje sea activo. En consecuencia, se hace necesario favorecer el
aprendizaje profundo de los estudiantes de la comunidad educativa a tra-
vés de proyectos de aula en virtud de las necesidades formativas, intereses
y conocimientos previos de los estudiantes que contribuyan al desarrollo
de aprendizajes integrales desde un enfoque colaborativo, democratico y
contextual.
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Marco referencial

Liderazgo pedagodgico

Distintos autores presentan una variada tipologia acerca del liderazgo
educativo, sin embargo, hay un consenso en definirlo como la capacidad
para ejercer influencia educativa sobre otros en donde se toman acciones
en torno a metas comunes y en funciéon del aprendizaje del estudiante
(Bolivar, 2019; Gairin y Rodriguez, 2020; Stoll, 2019). Por otra parte, Bo-
livar (2020) argumenta que el liderazgo pedagdgico busca promover una
cultura de aprendizaje centrado en el estudiante y ademas que logre posi-
bilitar el desarrollo exitoso de la organizacién educativa. Con base en esto
la comunidad educativa deberia formar una potente cultura colectiva y de
aprendizaje que contribuya a lograr objetivos comunes, en funciéon de un
proyecto de calidad que el estudiante desarrolle y que apunte principal-
mente a la mejora de sus aprendizajes.

De esta forma, el liderazgo pedagogico tiene como proposito apuntar
todos los esfuerzos institucionales y gestionar en funcién de objetivos cla-
ros, precisos y comunes dentro de la escuela en funcién de la mejora de
los aprendizajes de los estudiantes (Bolivar, 2020; Casas, 2019; Robinson
y Gray, 2019; Valliant y Zidan, 2016). A la inversa, y consecuente con lo
planteado por Bolivar (2019) si los objetivos dentro de la institucion estan
encauzados o tienen mayor tendencia hacia lo administrativo, se disipa el
proposito fundamental de la instituciéon en relaciéon con el aprendizaje,
impactando en una educaciéon de menor calidad. Por tales antecedentes,
los lideres educativos deben observar criticamente sus practicas, diferen-
ciando y apartando las tendientes a lo burocratico y resignificar las prac-
ticas que estan orientadas en mayor medida a un liderazgo centrado en el
aprendizaje.

A su vez, el liderazgo pedagogico promueve la busqueda de oportu-
nidades de aprendizaje, mediante la participacion activa de toda la comu-
nidad educativa para obtener una incidencia positiva en los resultados de
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aprendizaje de los estudiantes (Bolivar, 2020; Leithwood et al., 2020; Ri-
vera y Aparicio, 2020). Desde la perspectiva, Fullan (2020) sostiene que
este liderazgo busca la mejora de los aprendizajes por medio de condi-
ciones que fomenten el aprendizaje continuo a partir de la colaboracion.
En tal sentido, los docentes lideres centrados en lo pedagdgico, deberian
propiciar oportunidades de aprendizaje, haciendo participe activa y cola-
borativamente a los miembros de la comunidad educativa, principalmente
los estudiantes para que estos logren mejores resultados académicos y se
apropien de conocimientos que tengan sentido para su vida.

A partir de las investigaciones, se evidencian algunas caracteristicas
de las practicas asociadas a un liderazgo pedagodgico efectivo, en funcién
de principios enfocados esencialmente en el aprendizaje colaborativo, el
didlogo sobre el liderazgo y la creaciéon de condiciones que permita a la
institucion educativa centrarse en el aprendizaje del estudiantado (Bolivar,
2019; Elmore, 2010; Fullan y Langworthy, 2014; Lambert, 2017; MacBea-
th, Swaffield y Frost; 2009). Por su parte Robinson (2022) ademas argu-
menta que un impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes tiene
relacién en cémo los lideres pedagdgicos crean condiciones que permi-
ten y fomentan a los docentes una formacioén profesional de calidad. En
virtud de los principios mencionados anteriormente, tanto los docentes
como el equipo directivo de una institucién educativa les convendria con-
siderar desarrollar una comunidad que permita mejoras en las practicas
de los docentes e impacten positivamente en la calidad de la educacién y
las oportunidades de aprendizaje con la finalidad de favorecer aprendizaje
profundos.

Aprendizaje profundo

La gestion del liderazgo pedagdgico permite entregar las condiciones y
oportunidades para transformar el nicleo pedagogico. En tal sentido, dife-
rentes investigadores definen el nicleo pedagdgico como la relacion entre
los docentes, el estudiantado y los saberes. Estos tres componentes del
nucleo pedagdgico estan centrados en la actividad de aprendizaje que esta
desarrollando el estudiantado en su proceso de aprendizaje (Bolivar, 2019;
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Elmore, 2010 y Rincon-Gallardo, 2020). A su vez, Rincén-Gallardo y Fu-
llan (2016) lo define como la unidad basica donde se juega lo autoritario
y la democracia, y ademas, si los aprendizajes son exitosos o simplemente
no se logran. Es decir, el aprendizaje del estudiantado esta determinado
a partir del enfoque que se tenga del nucleo pedagoégico y las practicas
pedagdgicas implementadas en el aula, las cuales podrian seguir principios
democraticos en su proceso de aprendizaje.

En ese sentido para una transformacion del nucleo pedagégico dentro
una comunidad educativa y que logre un impacto positivo en los aprendi-
zajes de los estudiantes, es necesario cambiar practicas en funcion de los
principales elementos que conforman este nucleo, es decir invirtiendo el
rol en los estudiantes en el desarrollo de sus aprendizajes, que estos do-
minen saberes de alto nivel y ademas que los profesores incrementen el
nivel de sus habilidades pedagdgicas (Bolivar, 2019; Fullan y Langworthy,
2014; Elmore, 2010). Al respecto, Rincén-Gallardo (2019) plantea que, la
cultura convencional somete al nucleo a relaciones verticales de poder, no
obstante, para lograr su transformacién es necesario cambiar las practicas
que apunten hacia aprendizajes profundos y comportamientos democrati-
cos. A partir de estos postulados, la comunidad educativa deberia reestruc-
turar el nacleo a partir de principios participativos, en donde se promueva
la investigacién y la colaboracion, en funcién ademas, de practicas que
promuevan un aprendizaje en profundidad en el estudiantado.

El aprendizaje profundo se define por distintos autores como el pro-
ceso y el resultado dar sentido a problematicas que interesan, generando
motivacién por aprender y aplicando lo aprendido en situaciones que in-
volucran el mundo real (Alvarez et al., 2019; Cortez, 2018; Fullan, 2020;
Martinez, et al., 2016; Ortega y Hernandez, 2015; Pozo y Simonetti, 2018;
Rincon-Gallardo, 2019). Igualmente, Ortega y Hernandez (2015) argu-
mentan que el aprendizaje profundo se vincula con la teorfa constructivis-
ta, de manera que los estudiantes con base en su experiencia, construyen y
utilizan conocimientos en el mundo real. Es decir, que el aprendizaje pro-
fundo permite que el estudiantado, motivado por la necesidad de aprender
identifique problematicas que sean de sus intereses y contextos cercanos
utilizando diversas competencias para dar respuesta a esas problematicas.
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El propésito del aprendizaje profundo se enfoca principalmente en un
aprendizaje de calidad que queda en la vida de las personas con base en
conocimiento, habilidades y actitudes, permitiendo que los estudiantes se
sientan socialmente reconocidos, otorgando sentido a su quehacer y pro-
yecto de vida, que apunte hacia un bien comun y reforme el mundo para
todos los seres vivos (Fullan 2020; Gee y Esteban-Guitart, 2019). Por su
parte, Huberman et al. (2014) fundamentan que el aprendizaje profun-
do apunta a que el estudiantado lidere su aprendizaje con base en habi-
lidades metacognitivas que permitan un seguimiento de su aprendizaje y
ademas que se auto conciben como aprendices para toda la vida. A partir
de lo planteado el aprendizaje profundo proporciona al estudiantado he-
rramientas y habilidades que le permitan desarrollarse de forma plena en
su vida, con una vision altruista del mundo para solucionar problematicas
complejas. Es por ello, que los proyectos de aula son una metodologia que
facilita la construccion de aprendizajes mas pertinentes en el aula.

Proyectos de aula

Diversos autores coinciden en argumentar que el ABP busca que el
estudiante cumpla un rol activo y dirija su propio proceso de aprendizaje
en torno a una problematica que se desarrolla a partir de la investigacién
y el aprendizaje colaborativo e interdisciplinario (Duque y Largo, 2021;
Delgado y Moscardo, 2018). A su vez, Quinn et al. (2022) define el ABP
como una estrategia para resolver problematicas utilizando competencias
y habilidades del siglo XXI (Trujillo, 2015). En tal sentido, esta estrategia
permitiria al estudiante desarrollar habilidades y competencias pertinentes
para resolver problematicas desafiantes de su contexto de manera auto6-
noma y el docente asume un rol de activador del proceso de aprendizaje.

Algunos investigadores han determinado que esta metodologia activa de
aprendizaje tiende a romper con la estructura tradicional que tiene la escuela
puesto que se focaliza principalmente en el estudiantado y el docente cumple
un rol de activador de aprendizajes (Ambrosio y Hernandez, 2018; Monreal
y Berron, 2019; Delgado y Moscardd, 2018). Sin embargo, Balsalobre y He-
rrada (2018) plantean que el rol docente es clave para propiciar escenarios de
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aprendizaje desafiantes para todos y todas las estudiantes. Por consiguiente,
dentro del rol de activador y orientador del aprendizaje, el docente en los
proyectos de aula, deberfa asegurar un ambiente propicio para el aprendizaje
que fomente el uso de competencias que permitan a la comunidad educativa
una mejor adaptacion a los cambios y desafios del Siglo XXI.

En las investigaciones realizadas con ABP se establecieron algunos
principios relacionados con esta estrategia, en los cuales se favorece la
interdisciplinariedad a partir de actividades desafiantes, son disefiadas con
enfoque en los intereses y necesidad de los estudiantes, se implementan
colaborativamente y se enfocan en un rol activo en el aprendizaje y la
evaluacién del estudiantado (Duque y Largo, 2021; Delgado y Moscardo,
2018; Monreal y Berron, 2019). Por consiguiente, los docentes podrian im-
plementar estos principios esenciales para favorecer una metodologia de
aprendizaje que permita al estudiantado tener mayor control en su propio
aprendizaje, con base en sus intereses y realizando proyectos con apoyo de
la tecnologia de informacién y buscar soluciones de forma colaborativa a
problemas del mundo.

Diversos estudios en la actualidad demuestran que la estrategia de ABP
al implementarse en la practica, se evidencia una mejora en el autoapren-
dizaje del estudiante, asi como las habilidades y competencias actitudinales
necesarias para el siglo XXI que le permitiran desenvolverse en situaciones
reales (Ambrosio y Hernandez, 2018; Duque y Largo, 2021). Sin embar-
go, en investigaciones de Mejia (2021) se concluyé que existen carencias
formativas en los docentes respecto al ABP, lo que dificulta su implemen-
tacion. Por ende, para lograr una mejora en las habilidades del estudianta-
do, los profesores que implementan este método, necesitan un acompafia-
miento efectivo que permita suplir carencias formativas en sus practicas
con el fin de mejorar sus competencias en virtud de la implementacioén de
esta estrategia con los estudiantes.

(THHAATY) VNLLY'T VOILHINY VA OYOVINAH WH OYHVIAVIOD-SOd HA HATY



RED DE POSGRADOS EN EDUCACION EN LATINOAMERICA (REDPEEL)

154

Escuela, pricticas pedagdgicas y sociedad en la educacion latinoamericana

Disefio metodolégico

Diserio

Es una investigaciéon educativa con alcance descriptivo que realiza un
estudio de caso. Se utiliza una metodologia mixta que recoge informacién
cuantitativa y cualitativa con el propésito de profundizar en el analisis de
datos y obtener una mayor comprension de los resultados y la problema-
tica de investigacion.

Participantes

Esta investigacion se ejecuta en una escuela de educacion basica mu-
nicipal semirrural ubicada en la comuna de Galvarino de la region de La
Araucania. En este estudio en total participan 159 personas, los cuales se
distribuyen en 157 estudiantes de quinto a octavo afio de educacion basica,
de los cuales 86 son mujeres y 71 hombres, sus edades fluctaan entre 10 y
13 afios de edad. Asimismo, participan 1 profesor de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales, y 1 estudiante en formacion docente de la carrera de
Pedagogia en Educacion Basica de la Universidad Catolica de Temuco.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

Para recoger la informacion del estudio se utilizé un cuestionario y se
realiz6 un grupo focal que se describen a continuacion:

. Se utiliza una escala de observacion que indaga sobre las acciones
pedagdgicas de aprendizaje profundo que el docente propone a los
estudiantes (Pozo y Simonetti, 2018). Esta escala permite visuali-
zar como se ven las practicas de aprendizaje profundo en las aulas,
por tanto, el instrumento también cumple un rol orientador de las
practicas pedagogicas. La estructura del instrumento contiene 32 in-
dicadores de aprendizaje profundo divididos en dominio cognitivo,
interpersonal e intrapersonal. El dominio cognitivo busca eviden-
cias de contenidos desafiantes y desarrollo pensamiento critico en el
estudiantado, asf el interpersonal tiene relacién con la comunicacion



7. Practicas de liderazgo pedagdgico docente focalizado en el aprendizape... 155

efectiva y el trabajo colaborativo que realiza el estudiante, y por ulti-
mo, el dominio intrapersonal que pretende el trabajo autébnomo y el
empoderamiento académico de los estudiantes.

Finalmente, se realizaron cuatro grupos focales con un total de 32 es-
tudiantes, cada grupo compuesto por ocho participantes, cuatro mujeres
y cuatro hombres que fueron seleccionados al azar. Cada grupo focal fue
guiado por un guion de preguntas abiertas previamente validadas por jui-
cio de expertos para recoger reflexiones de cémo aprendieron a través de
la experiencia de desarrollo de los proyectos de aula.

Andlisis de la informacion

En primer lugar, los docentes se autoevaltan con el cuestionario sobre
aprendizaje profundo de Pozo y Simonetti (2018). La informacion se ta-
bulé en una planilla Excel para su posterior andlisis a través de estadistica
descriptiva. En segundo lugar, la informacién recogida en el grupo focal
fue transcrita para su analisis de contenido. En este proceso, la informa-
cién recurrente se agrupd en categorias preestablecidas que fueron redu-
cidas y trabajadas con el Software Atlas ti 8.4.

Interpretacion de resultados

En este apartado se presentan los resultados en coherencia con los ob-
jetivos que persigue el estudio. En primer lugar, se presenta el diagnodstico
de las practicas del aprendizaje profundo que promueven el profesorado
en el aula, segin dominio cognitivo, interpersonal e intrapersonal desde
una perspectiva de docentes y estudiantes.

a) Resultados del diagndstico de las prdcticas de aprendizaje
profundo que promueve el profesorado en el aula, segtin dominio
cognitivo, interpersonal e intrapersonal

A continuacion, la Figura 1, muestra el diagnostico de las practicas de
aprendizaje profundo que promueven los docentes.

(THHAATY) VNLLY'T VOILHINY VA OYOVINAH WH OYHVIAVIOD-SOd HA HATY
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Figura 1
Diagndstico pricticas de aprendizaje profundo

Diagnostico de practicas con foco en el
aprendizaje profundo que promueven los
docentes

Dominio Intrapersonal

Dominio Interpersonal 4,5%

Dominio Cognitivo

Il

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Pre test M Post test

Nota. Elaboracién propia.

Como se observa en la figura 1, se evidencia una diferencia positiva
a favor de los resultados obtenidos en el postest en los tres dominios de
aprendizaje profundo. Este cambio fue estimulado por el disefio y desarro-
llo de proyectos de aula focalizados en acciones pedagdgicas que intencio-
nan el aprendizaje profundo. En primer lugar, los resultados evidenciados
en marzo (pretest) del dominio interpersonal asociado a las habilidades
de “aprender como se aprende” y “desarrollar mentalidad académica po-
sitiva” alcanzé solo un 22,7 %, en cambio, en la evaluaciéon de noviembre
(postest) se ofrecen un 66 % de posibilidades de aprendizaje profundo,
lo que indica que hubo un incremento de 45 % asociado a nuevas expe-
riencias de aprendizaje basadas en proyectos. Por otra parte, el dominio
interpersonal que desarrolla habilidades de “trabajar colaborativamente”
y “comunicar efectivamente” alcanza el resultado mas bajo en el pretest
de solo un 4,5 %. Después del postest los docentes logran un 57 % de
acciones de aprendizaje interpersonal en sus practicas, logrando un avan-
ce por sobre el 50 %. Por consiguiente, el dominio cognitivo que apunta
a desarrollar el “Pensar criticamente y resolver problemas complejos” y
“Dominar contenidos académicos altamente desafiantes” que propicien el
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aprendizaje profundo solo logra un 20 % en el pretest tras la observacién
y analisis critico de la practica docente.

No obstante, en la evaluacion postest, aplicada después de 9 meses de
metodologia de proyectos de aula, el dominio cognitivo logré un total de
65 %, aumentando las acciones pedagdgicas con foco en el aprendizaje
profundo en un 45 %. Estos resultados parecen atentar contra la estructu-
ra tradicional de la clase de la transmisién de contenidos coartando la posi-
bilidad de promover practicas orientadas a un aprendizaje en profundidad.
La evidencia expuesta tiene coherencia con las practicas de aprendizaje pro-
fundo promovidas y guiadas por los docentes. Al respecto, Bolivar (2019) y
Fullan (2020) expresan que asegurar un aprendizaje de calidad, implica que
el estudiante asuma un rol activo dando sentido a lo que aprende.

b)Resultados del disefio e implementacion del proyecto de aula

En este apartado se presenta el disefio e implementacion del proyecto de
aula desarrollado. A continuacién, la tabla 1 presenta el disefio del proyecto
de aula.

Tabla 1
Diserio del proyecto de anla

Objetivo general ~ Objetivos especificos Acciones formadoras

Desarrollar apren- Resignificar el rol del Disefiar experiencias de aprendizaje
dizaje profundo en estudiante en su proce- en conjunto con estudiantes con base

los estudiantes a so de aprendizaje en los objetivos del curriculum esco-

través de metodo- (dominio cognitivo). lar.

logfa por proyectos Desarrollar clases desde los interés, ne-

de aula. cesidades y caractetisticas de los estu-
diantes.

Propiciar practicas de Trabajar el error en clases como una
colaboracion entre pa- forma de indagar colaborativamente
res y docente en clases  en la mejora de los aprendizajes.

(dominio  interperso- [ o5 estudiantes aprenden de forma

nal). colaborativa en diversas actividades de

aprendizaje.

Instancias de exposicién de los apren-
dizaje y retroalimentacion entre pates.

Nota. Elaboracién propia de los autores.
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En primer lugar, se aborda el nudo critico que corresponde a la arti-
culacién de asignaturas para dar significado a los aprendizajes, una de las
acciones que se proponen para mejorar este aspecto es el trabajo en meto-
dologia por proyectos de aula. Donde los docentes proponen actividades
centrales basadas en los indicadores bajos en los resultados SIMCE, Test
de intereses de los estudiantes y diagnosticos. Posteriormente las asignatu-
ras se unen con diferentes actividades que tributan a la tematica central del
proyecto. De este modo, se propicia el desarrollo de aprendizaje en colabora-
ci6n, donde los estudiantes en conjunto con los docentes resuelven problemas
que surgen desde las necesidades, intereses y problematicas. Para finalizar, el
proceso evaluativo se realiza durante todo el desarrollo de los proyectos de
aula, donde se analiza la calidad de la tarea desarrollada por el estudiantado,
desde una mirada de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion.

c¢) Resultados de las reflexiones sobre las experiencias de aprendizaje
profundo vivenciadas por los estudiantes

En este apartado se presenta la tabla 2 que muestra las reflexiones de
estudiantes sobre las experiencias vivenciadas durante los proyectos de aula
en coherencia con los dominios y habilidades de aprendizaje profundo.

Tabla 2.
Reflexciones recurrentes de estudiantes sobre las experiencias de aprendizaje profundo vivenciadas durante
los proyectos de anla

Dominios de apren- Reflexiones recurtentes de estudiantes sobre oportuni-
dizaje profundo y dades de aprendizaje profundo vivenciadas durante los
habilidades proyectos de aula

Dominio cognitivo “Me gust6 aprender por proyectos, me ayuda a resolver proble-
mas de la vida diaria y del entorno, como la contaminacién del
aire, el no respeto por derechos humanos y la discriminacion de
los pueblos originatios” (estudiante N°45, 6to. afio).

“Junto a los profesores hicimos una ribrica que nos orientd
en la resolucién de problemas y los docentes hacian preguntas
para encauzar nuestras ideas y encontrar mejores soluciones”
(estudiante N°5, 5to. afio).

“Los profesores nos dan oportunidades de utilizar videos, fotos,
graficas, paginas web, libros y muchos otros recursos y materiales
para aprender, ahora cuando tenemos dudas buscamos informa-
cién de inmediato en internet” (estudiante N° 79, 7mo. afio).
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Dominios de apren-

dizaje profundo vy

Reflexiones recurrentes de estudiantes sobre oportuni-
dades de aprendizaje profundo vivenciadas durante los
proyectos de aula

“Enfrentamos problematicas desafiantes para nosotros como
estudiantes, todas las semanas tenfamos que exponer c6mo
iba el avance del trabajo para recibir la evaluacién de compa-
fieros y profesores sobtre nuestro desempefio guidndose por
la rabrica. Ademas, de los aportes de compafieros nosotros
tenfamos que aplicar la rdbrica a nuestros trabajos para apren-
der mas” (estudiante N° 123, 8vo. afio).

“Los docentes nos orientan a criticar los trabajos de nuestros
compafieros con respeto pero tenemos que dar nuestra opi-
nién, y también nos dicen que debemos estar abiertos a las
sugerencias para mejorar nuestras ideas y estar atentos a qué
aspectos podemos cambiar en el trabajo” (estudiante N°21,
5to. afio).

“Nosotros como estudiantes lideramos presentaciones de
nuestros avances a los compafieros y ellos también nos hacen
preguntas acerca del trabajo que estamos realizando” (estu-
diante N°71, 6to. afio).

“Siempre exponemos avances de los proyectos usando
Powerpoint, infografias, mentimeter, nearpod u otros recur-
sos tecnolégicos para apoyar nuestras presentaciones orales
o recoger informacién rapida del curso; igual hay un espacio
para que los compafieros puedan hacernos preguntas, si no
tenemos la respuesta, se responde entre todo el curso con
apoyo de los docentes”(estudiante N° 103; 7mo. afio).

“Aprendi a trabajar entre compafieros, en pequefios grupos
para resolver los desafios de los proyectos, que es mucho
mas facil pensar soluciones en conjunto, damos ideas entre
todos para enfrentar las problemadticas; creamos materia-
les, analizamos datos y nos apoyamos cuando exponemos
nuestros resultados del proyecto”(estudiante N° 147, 8vo.
ano).

habilidades
Dominio interperso-
nal

Dominio intraperso-
nal

“Lo mejor para mi fue el apoyo y aliento entre compafieros
cuando tenfamos que enfrentar desafios. Era dificil a veces
juntarse porque habia compafieros sin conectividad, pero los
que tenfamos internet, nos juntdbamos por videoconferencia
para hacer actividades de nuestro proyecto y después llama-
bamos por teléfono a nuestros compafieros sin conexion para
ayudarlos” (estudiante N° 11, 5to. afio).

oVONAd WH OYOVNAVIOD-SOd 40 HAHy

(THId AT VNLLY'T VOV VA OV



RED DE POSGRADOS EN EDUCACION EN LATINOAMERICA (REDPEEL)

160

Escuela, pricticas pedagdgicas y sociedad en la educacion latinoamericana

Dominios de apren- Reflexiones recurrentes de estudiantes sobre oportuni-
dizaje profundo y dades de aprendizaje profundo vivenciadas durante los
habilidades proyectos de aula

“Tenemos un grupo de WhatsApp en donde los profesores
y compafieros nos ayudan de forma rapida con nuestros tra-
bajos, nos orientan a encontrar mejores respuestas a NUEStros
proyectos. Aprendimos a pedir y dar ideas a otros compafieros
patra mejorar nuestro trabajo” (estudiante N° 63, 6to. afio).

“Cuando exponemos recibimos buenos aportes de inmediato
de profesores y compafleros que nos motiva a mejorar nuestro
trabajo, ellos nos van aportando en el momento con ayuda de la
rabrica de evaluacion que hicimos entre todos y todas” (estudian-
te N° 88, 7mo. afio).

“En los avances que mostramos de manera preliminar, nos

damos cuenta de aspectos del trabajo que tenemos que mejo-
rar, lo bueno es que si uno se equivoca, los profesores siempre
nos dan oportunidades para corregir nuestros errores y mejo-
rar” (estudiante N° 136, 8vo. afio).

Nota. Elaboracién propia de los autores.

Conclusiones

A partir de los resultados encontrados en esta experiencia se pone en
evidencia que la implementacién de la metodologia de ABP favorece el
aprendizaje profundo en el aula, la transformacién del nicleo pedagogico
y tiene coherencia con las actuales investigaciones que se han dispuesto
con relacién a esta estrategia (Alvarez et al., 2019; Ambrosio y Hernandez,
2018; Balsalobre y Herreda, 2018). Por otra parte, la implementacion de
ABP en el aula admite en los docentes transformar practicas tradicionales
de transmision de contenido a un enfoque mas activo, democratico, cola-
borativo y autébnomo que tiene como consecuencia ademas un cambio en
el nacleo pedagdgico, es decir, que con el ABP logra en primer lugar, que
el rol del estudiante adquiera mayor protagonismo en su tarea de aprender
de manera mas democratica y colaborativa, en segundo lugar, gracias a la
habilidad de indagaciéon que desarrollan en este proceso, les permite un
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mayor contacto con contenidos de alto nivel académico a través de los dis-
tintos dispositivos de informacién y por altimo, los docentes se convierten
en sujetos activadores de aprendizajes que propician y motivan la basque-
da de interrogantes que se encuentran en la vida real del estudiantado.

Si bien las valoraciones del proyecto de aula han demostrado ser favo-
rables para la construcciéon de aprendizaje de los nifios y nifias, surge la
necesidad de favorecer practicas de liderazgo pedagdgico que promuevan
aprendizajes profundos por medio del cuestionamiento permanente sobre
¢Qué practicas de aprendizaje profundo se evidencian escasamente en las
clases? ¢De qué manera se enriquece el aprendizaje profundo en las dis-
tintas asignaturas? ¢Qué practicas de aprendizaje profundo se encuentran
arraigadas en otras asignaturas? ;Cémo los docentes logran cohesionar las
asignaturas para lograr aprendizajes profundos en los estudiantes? ;Cémo
lograr que lo aprendido por los estudiantes tenga un impacto positivo en
la comunidad educativa y fuera del aula? Estas y otras interrogantes permi-
tiran reflexionar sobre qué, como y para qué se aprende en la escuela para
estimular aprendizajes con mayor sentido para la vida.
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Resumen

El presente estudio se trata de un desarrollo de tesis de maestria, que tuvo
como objetivo investigar como el desarrollo histérico de los conceptos de
independencia y dependencia lineal puede ser abordado en cursos que invo-
lucran elementos de ensefianza de Algebra Lineal. Este desdoblamiento tiene
como objetivo la viabilidad de un abordaje basado en la presentacion de acti-
vidades con sesgo historico, estos conceptos, y otros elementos del algebra li-
neal, como matrices, sistemas lineales y vectores, para una mejor comprension
de los contenidos, por parte de los estudiantes de los estudiantes de grado en
Matematicas y Educacion Basica. Por tanto, inferimos, es necesario conocer
aspectos del desarrollo histérico-epistemoldgico de estos conceptos.

Resumo

O presente estudo trata de um desdobramento de uma dissertagao de mes-
trado, que teve por objetivo investigar de que forma o desenvolvimento
histérico dos conceitos de Independéncia e Dependéncia Linear podem
ser abordados em cursos que envolvam o ensino de elementos de Algebra
Linear. Tal desdobramento visa a viabilidade de uma abordagem a partir
da apresentagao de atividades com um viés histérico, destes conceitos, e
de outros elementos da Algebra Linear, como Matrizes, Sistemas Lineatres
e Vetores, para uma melhor compreensao dos contetidos, por estudantes
da licenciatura em Matematica e estudantes da Educacao Basica. Para tan-
to, inferimos que é necessario conhecer de aspectos do desenvolvimento
histérico-epistemologico destes conceitos.

Introducéo

Elementos normalizadores, como a Base Nacional Comum Curticu-
lar BNCC), aprovada em 2017, e os projetos pedagogicos dos cursos de
Licenciatura em Matematica, vem a se constituir em documentos norma-
tivos oficiais, balizadas pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE), que
tem como func¢ao formular as diretrizes curriculares da educacao nacional,
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tal qual as diretrizes dos cursos de formagao de professores, com finalida-
de servir de base de referéncia obrigatéria para a elaboracao de curriculos
académicos e escolares, tanto na rede publica ou privada, em todo territd-
rio brasileiro. (Gollo Junior, 2019).

Nestes documentos, encontram-se as diretrizes que tem por finalida-
de o desenvolvimento dos estudantes, como sujeitos conscientes de seus
direitos e deveres, e criticos em relacdo ao tratamento das diversas infor-
magoes que lhes atingem, e que mobilizam conhecimentos para agdes de
posicionamento sobre uma realidade que os cerca. No que diz respeito a
Matematica e suas tecnologias, para exemplificar, com relagiao ao ensino
médio, a BNCC propoe uma consolidagao, ampliagao e o aprofundamen-
to das aprendizagens essenciais desenvolvidas, inicialmente, no ensino
fundamental (Brasil, 2017, p. 529).

Em outros termos, considerando tais normalizadores, as competén-
cias e as habilidades desenvolvidas no ambito do ensino fundamental, no
ensino médio e no ensino superior, devem ser retomadas e concebidas
como conhecimentos “prévios” que possam promover o desenvolvimen-
to (ampliagao, consolidacdo, aprofundamento) de novas competéncias e
habilidades no processo de aprendizagem em Matematica.

Uma tal sistematizacao prevista nestes documentos normativos, infere
a importancia do contato com as diversas representacdes ou contextos
de um mesmo objeto matematico. Uma assertiva, fundamentada no carater
de que, diferente de outras matérias, o acesso aos objetos de estudo da ma-
tematica acontece, favoravelmente, por meio do contato com suas multiplas
representagoes; o que é explicitado, na competéncia C04: “Compreender e
utilizar, com flexibilidade e precisao, diferentes registros de representagao ma-
tematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.), na busca de
solu¢ao e comunicagao de resultados de problemas”. (Brasil, 2017, p. 531).

Desse modo, o alcance a um maior nimero de representacoes do obje-
to matematico, garante ao estudante um conhecimento do conceito mate-
matico de forma mais completa. Temos assim, uma garantia de validagao,
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pelos estudantes, dos resultados emergentes de seus procedimentos in-
vestigatorios em sala de aula, ndo apenas com argumentos empiricos, mas
sobretudo alicercado em conceitos matematicos, potencializados a partir
das leituras, das representagoes e das demonstragoes de algumas propo-
sicoes envolvidas.

Estas recomendagdes normativas, trazem aos estudantes, a visao de
uma matematica em movimento, sujeita a erros e acertos, envolta num
processo de buscas, questionamentos, conjecturas, refutagoes, aplicagdes
e comunicacgdes.

Assim, nossos estudantes serdo desafiados a apresentar argumentos em
defesa de suas agdes formativas, frente aos problemas postos, podendo
tomar a Matematica como uma ciéncia proveniente de praticas da huma-
nidade na busca por solu¢oes de problemas que lhes surgem ao longo do
tempo, mas, sem descuidar das necessidades de experimentagao e interio-
rizagao, natural, do raciocinio hipotético-dedutivo que caracteriza a mate-
matica como ciéncia (Dias e Brandemberg, 2023).

Desta forma, somos conduzidos a um exercicio reflexivo acerca da
atuacao dos docentes, em especial os que estio em formacao inicial, nos
processos de ensino e de aprendizagem em matematica, frente as novas
normativas, em vigor e emergentes. Tal exercicio materializa-se no seguin-
te questionamento: Que a¢des formativas podem ser executadas junto aos
estudantes e professores em formacgao para que concebam as competén-
cias, normatizadas, consideradas, como essenciais para um melhor proces-
so de ensino e de aprendizagem de conteidos matematicos? Particulari-
zando, aqui, elementos de Algebra Lineat.

Na busca por respostas a0 nosso questionamento, entendemos que
uma das formas de explicitar a importancia da utilizacido de diferentes
registros de um mesmo objeto matematico, e ainda da essencialidade do
uso de argumentos consistentes para validagao de resultados matematicos,
¢ incorporar essas mesmas concepgoes nos processos formativos do pro-
fessor de matematica, em especial, nos cursos de Licenciatura.



8. Elementos de dlgebra linear em atividades envolvendo os... 169

Compreendemos as contribui¢des didaticas que as agdes formativas,
compostas por atividades, com énfase em registros variados, e balizadas
pelas normativas em discussao promovem aos processos de ensino e de
aprendizagem, e aos licenciandos em matematica, o encontro da signifi-
cancia e dos significados, para balizar o seu préprio fazer docente em sala
de aula.

Consideramos, dentre as disciplinas de formagao nas Licenciaturas em
Matematica, a Algebra Linear como adequada, pois pode tratar de uma
sequéncia de experiéncias com conteudos da Educagio Basica, nas quais a
importancia dos aspectos que vimos discutindo, se efetiva.

Em acordo com Dias (2022, p. 18), é a Algebra Linear que oportuniza
ao licenciando o primeiro contato com o rigor e o formalismo necessarios
ao estudo de objetos matematicos, e os conceitos de Independéncia e De-
pendéncia Linear, que destacamos, emergem como um notavel exemplo
para se trabalhar a importancia do uso dos mais diversos contextos e re-
presentaces do objeto fundamental da Algebra Linear, que é o conceito
de Vetor, para se compreender a linearidade como uma relagao entre eles
e nao como um simples procedimento.

E oportuno destacar que a linguagem formal e a axiomatica, com as
quais os conceitos subjacentes 4 Algebra Linear sio abordados, emergem
do carater unificador e generalizante da teoria dos espagos vetoriais, que
por sua vez remontam ao nascimento da propria Algebra Linear enquanto
campo disciplinar a partir do século XIX. (Dorier et al., 1995a, p. 177)
(Dias, 2022).

De onde, observamos que o formalismo e a axiomatiza¢ao exercem
papel importante nos processos de ensino e de aprendizagem dos concei-
tos da Algebra Linear, uma vez que possibilitam ao aluno compreender o
carater unificador e generalizante da referida disciplina, por meio da vi-
sualizagao de diferentes objetos matematicos, em seus mais diversos con-
textos e representacoes. Desse modo, tais linguagens se constituem como
elementos chave da disciplina (Dias, 2022).
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Contudo, a praticidade do formalismo e da axiomatizacio da Algebra
Linear nao ¢ de facil entendimento ao estudante, uma vez que para isto se-
ria necessario conhecer os diversos contextos matematicos que a subsidia-
ram. Desse modo, a Hist6ria da Matematica emerge como um importante
provedor de recursos didaticos nessas agoes (Dias e Brandemberg, 2023).

Nosso desafio, como professores, portanto, concretiza-se em dar um
aspecto funcional ao formalismo visando compreender diferentes aspec-
tos anteriores dentro de uma mesma linguagem, para que os alunos con-
sigam visualizar qualquer objeto matematico como um elemento em um
determinado conjunto.

Nesse contexto, vemos na Histéria da Matematica elementos de uma
interessante alternativa didatica para explicitar o carater unificador e gene-
ralizante das no¢oes de Independéncia e Dependéncia Linear, explicitados
por Dortier (1994) e Dias (2022), bem como compreender a importancia
das linguagens formal e axiomatica.

Muitos estudiosos tém defendido as contribuicoes que agdes docentes
balizadas em elementos da Histéria da Matematica possibilitam aos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem, tais como Miguel e Miorim (2004),
Mendes (2015) e Brandemberg (2018). Para estes autores, uma abordagem
didatica amparada na historia fornece significado aos contetdos matema-
ticos. Uma Historia da Matematica, com um tratamento adequado, que
pode ser inserida em sala de aula tratando do desenvolvimento histori-
co-epistemoldgico dos conceitos e das relagdes envolvidas nos processos
de ensino e aprendizagem, tanto na Educagao Basica, quanto no Ensino
Superior (Brandemberg, 2010).

De fato, Brandemberg (2018, p. 4), infere que uma das formas de reali-
zar essa insercao, ¢ a elaboracao de atividades de cunho histérico.

Frente ao cenario descrito, buscamos em nossa escrita, a partir dos
conceitos de Independéncia e Dependéncia Linear, uma abordagem de
ensino de contetidos da Algebra Linear que leve em consideracio aspectos
do desenvolvimento histérico-epistemologico destes conceitos. Objetiva-
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mos assim, contribuir com a produ¢ao de um material que apresente po-
tencial didatico para o ensino de elementos de Algebra Linear.

Sobre o ensino de elementos de algebra linear

Nas dltimas duas décadas, os processos de ensino e de aprendizagem
envolvendo a Algebra Linear ganharam novos e maiores espacos de dis-
cussao em pesquisas desenvolvidas no campo da Educagio Matematica
no Brasil.

Conforme vimos discutindo, nos cursos de Licenciatura em Matemati-
ca, a especificidade da Algebra Linear consiste em oportunizar o primeiro
contato do estudante com o rigor e o formalismo necessario no estudo de
objetos matematicos, em que o professor exige demonstracdes logicas e/
ou argumentos explicativos de procedimentos e concepgdes conceituals
adotadas (Dorier, 1998).

Segundo Dorier et al. (1994), o primeiro contato dos alunos com a dis-
ciplina Algebra Linear, em termos gerais, ¢ dificil, e ndo ocorre de maneira
muito tranquila. Como forma de amenizar tais dificuldades, os professores
tendem a minimizar a presenca do formalismo na condugao da discipli-
na e priorizam aspectos algoritmicos e operacionais em suas tarefas. No
entanto, tal abordagem acarreta uma formacao deficiente, uma vez que,
apesar de conseguirem resolver tais tarefas, os alunos apresentam lacunas
significativas na compreensao conceitual de no¢oes elementares.

No que diz respeito aos conceitos de Independéncia e Dependéncia
Linear, Dias (2022, p. 22) defende que estes carecem de uma investigacao
mais aprofundada, tendo em vista que nao sao bem compreendidos em
uma abordagem inicial da Algebra Linear, e ainda sdio um dos principais
sinalizadores da nao visualizacao da relacao de dependéncia entre vetores
em objetos diferentes das n-uplas, tais como matrizes, fungdes e polind-
mios. Além disso, a dificuldade de aprendizagem desses conceitos rever-
bera em outros, haja vista que sdo retomados ainda dentro dos Espacos
Vetoriais e no estudo dos Sistemas de Equacdes Lineares e das Transfor-
macoes Lineares.
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Nessa perspectiva, com o proposito de uma maior compreensao das
dificuldades apontadas pela literatura no que se refere a aprendizagem dos
conceitos de Independéncia e Dependéncia Linear, realizamos uma re-
visdo em teses e dissertagdes brasileiras que tenham investigado a referida
tematica entre os anos de 2000 e 2022. Assim, trazemos Grande (2000),
Andrade (2010) e Souza (2010), para dialogar com nossas referéncias, que
vimos discutindo. Uma vez que o cerne destes trabalhos se constitui na
identificacdo de obstaculos a compreensao dos conceitos em foco.

O estudo de Grande (20006) teve por objetivo investigar quais sao os
registros de representacao semibtica mais utilizados em livros didaticos de
Algebra Linear com relagio aos conceitos de Dependéncia e Independén-
cia Linear. A fim de obter base a sua anilise, realizou uma investigagao do
desenvolvimento histérico dos conceitos de Dependéncia e Independén-
cia Linear, levantando as dificuldades dos alunos quando estes lidam com
os conceitos supracitados, na literatura internacional, pois, seu trabalho é
pioneiro no Brasil sobre o tema.

De maneira geral, evidenciou que a dificuldade mais comum nos con-
ceitos de Dependéncia e Independéncia Linear diz respeito a transposicao
desses conceitos a outros contextos.

Andrade (2010) pesquisou os requisitos necessarios ao desenvolvimen-
to de softwares educativos que amparassem a aprendizagem a distancia
dos conceitos de Dependéncia e Independéncia Linear, a partir da elabo-
racao de um instrumento para levantar as dificuldades de aprendizagem
nesses conceitos. Ainda, Andrade (2010), discute a visualizacdo dos con-
ceitos de Dependéncia e Independéncia Linear e o excesso do formalismo
e abstracio inerentes aos objetos da Algebra Linear

Souza (2016) investigou as dificuldades e concepgdes de licenciandos
em Matematica com relacao aos conceitos de Dependéncia e Indepen-
déncia Linear por meio da aplica¢ao de um questionario. Em sua analise,
percebeu que as dificuldades estavam atreladas tanto a natureza particular
da disciplina Algebra Linear quanto aos aspectos subjetivos dos alunos.
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Em acordo, com o apresentado por Grande (2006), Andrade (2010) e
Souza (2010), inferimos, fortemente, que as dificuldades envolvendo os
processos de estudo dos conceitos em questdao estio diretamente rela-
cionadas ao carater formal com que eles sao apresentados, e que para o
aluno esse formalismo nio faz sentido algum e, eventualmente, o conduz
a memorizagao de procedimentos sem compreendé-los.

Diante dos estudos supracitados, foi possivel observar que a principal
dificuldade na compreensao dos conceitos de Dependéncia e Indepen-
déncia Linear, pontuada em nossas referéncias, diz respeito ao fato dos
alunos nao visualizarem um conceito, em diferentes registros de represen-
tacdo, assim como em outros contextos matematicos que nao as tradicio-
nais n-uplas.

Apesar das linguagens formal e axiomatica com a qual os conceitos
de Independéncia e Dependéncia Linear sio trabalhados em cursos de
licenciatura em Matematica serem visualizadas como sendo aspectos pro-
blematicos que impossibilitam a compreensao do carater unificador e ge-
neralizante da Algebra Linear, em acordo com Dias (2022), é necessario
ressaltar que essas linguagens emergiram de sua propria constitui¢ao, a
partir do século XIX. Um desenvolvimento, que descrevemos na proxima
secao.

Dorier (1995a) concebe a teoria dos espagos vetoriais como um exem-
plo de teoria unificadora e generalizante, haja vista sua concepg¢ao de con-
ceitos dessa natureza. Nesse prisma reflexivo, o referido autor distingue
duas etapas na constru¢ao de um conceito unificador e generalizante, que
segundo ele correspondem a dois processos mentais na aprendizagem.

1 O reconhecimento de semelhangas entre objetos, ferramentas e mé-
todos da vida ao conceito unificador e generalizante

I A explicitaciao do conceito unificador e generalizante como objeto
induz uma reorganizacao de antigas competéncias ¢ elementos do
conhecimento.
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A ideia, portanto, consiste em inserir o aluno em uma atividade mate-
matica na qual ele possa resolver e a0 mesmo tempo refletir sobre algumas
possibilidades de generaliza¢ao e unificagao dos métodos que ele mesmo
desenvolveu, no intuito de visualizar suas praticidade e simplificagao.

Dessa forma, vemos na Histéria da Matematica elementos de uma in-
teressante alternativa didatica para explicitar o carater unificador e gene-
ralizante das nogoes de Independéncia e Dependéncia Linear, bem como
para compreender a importancia das linguagens formal e axiomatica em
tais processos. (Brandemberg, 2018) (Dias, 2022).

A adogao de elementos da Histéria da Matematica nos processos de
ensino e de aprendizagem em Matematica encontra seus adeptos princi-
palmente por suas contribui¢es a formagao conceitual e procedimental
com significado aos alunos e por suas potencialidades as a¢oes formativas
do professor.

Ao tomarmos a Historia da Matematica como nossa aliada na busca de
novas alternativas de transposi¢ao didatica para o ensino de Matematica,
devemos trabalhar o desenvolvimento histérico-epistemologico de deter-
minados conteddos matematicos (conceitos matematicos, objetos mate-
maticos) sempre com o proposito de localizar possibilidades pedagdgicas
que possam auxiliar na superagao das dificuldades encontradas por profes-
sores e estudantes de Matematica nos ambientes de ensino. (Brandemberg,
2018).

Nesse contexto, podemos afirmar que o uso da Hist6ria da Matematica
s6 tera sentido se tivermos ciéncia das metas e dos objetivos que deseja-
mos alcancar em sua utilizacao.

Nesse sentido, explicitamos a refletividade do carater unificador e ge-
neralizante da Algebra Linear no desenvolvimento historico-epistemoldgi-
co dos conceitos de Independéncia e Dependéncia Linear, e construimos
uma histéria voltada para fins pedagdgicos e que emerge da problemati-
zagao dos atuais processos de ensino e aprendizagem dos referidos con-
ceitos, e de fundamental importancia para a compreensao da Algebra Li-
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near, enquanto ideia unificadora, a qual nao pode faltar ao professor da
disciplina e deve estar presente em todos os momentos para que os alunos
percebam toda a sua extensao e nao tenham uma visao parcial e deforma-
da do assunto (Dias, 2022).

A Historia da Matematica colocada em foco neste material concentra-se
na possibilidade de contribuir aos processos de ensino e de aprendizagem
em Matematica, de maneira geral, por meio da compreensao conceitual e
procedimental com significado pelo estudante.

Desse modo, nio se trata de conduzir o aluno para que este faga uma
reconstru¢ao do caminho que os matematicos construiram, mas sobretu-
do dar possibilidades aos alunos de reflexao sobre as estratégias cognitivas
desenvolvidas por esses mesmos matematicos e que ele possa obter a par-
tir destas, subsidios epistemologicos que lhe possibilitem desenvolver suas
proprias estratégias de pensamento e que dé significado aos conteidos
matematicos trabalhados em sala de aula (Brandemberg, 2018).

Nesse sentido, ¢ que apresentamos a seguit, elementos histéricos do
desenvolvimento de conceitos e objetos que compdem a Algebra Linear,
tais como Independéncia e Dependéncia Linear, Geradores, Base e Di-
mensao de Um Espaco Vetorial, Matrizes e Sistemas de Equagdes Linea-
res. Tal abordagem deve possibilitar uma configuragao destes elementos
em fonte de recursos didaticos, a serem utilizados para a elabora¢ao das
atividades, envolvendo os conceitos de Independéncia e Dependéncia Li-
near, apresentadas em um viés histérico.

Aspectos histéricos da algebra linear

Nesta secdo, apresentamos elementos histéricos do desenvolvimento
dos conceitos que compdem a Algebra Linear, mais precisamente, Inde-
pendéncia e Dependéncia Linear, Geradores, Base ¢ Dimensao de um Es-
paco Vetorial e Transformacoes Lineares, referenciados, principalmente,
em Dias (2022), Dorier (1994, 1995a, 1995b, 1998, 2000) ¢ Moote (1995)..
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Nosso prop6sito € evidenciar o modo como o carater unificador e genera-
lizante da disciplina desponta de sua proptia constitui¢ao, bem como de expli-
citar o papel exercido pelas linguagens formal e axiomatica nesse processo, €
assim, inserir esses elementos em atividades, de cunho histérico, para o ensino.

Conforme discutido anteriormente, apesar da Algebra Linear ser con-
cebida como um campo disciplinar relativamente novo no meio acadé-
mico, cuja institucionalizacdo como saber académico remonta ao periodo
de 1910 a 1930, os conteudos que o compdem sio manuseados desde
a antiguidade. Os sistemas de equagOes lineares constituem o contexto
matematico no qual os primeiros conceitos da Algebra Linear foram des-
envolvidos, contudo, as civilizagbes antigas que os manuseavam preocupa-
vam-se apenas em prover métodos de resolugao de problemas. A partir do
século XVIII, os matematicos lancaram olhares tedricos sobre os sistemas
de equagdes lineares (Dorier, 1995b).

Os primeiros passos no decurso de uma analise mais sistematica acerca
das equagdes lineares foram dados em 1750 pelos matematicos Gabriel
Cramer (1704 —1752) em sua Introduction a I'analyse des courbes algé-
briques, na qual foi apresentada uma estrutura que preconiza os determi-
nantes, e por Leonhard Euler (1705 — 1783) em seu Sur une contradiction
apparente dans la doctrine des lignes courbes, no qual foi discutido o pa-
radoxo de Cramer em relagao ao numero de pontos para a determinagao
(construgao)de curvas algébricas. (Dorier, 1995b).

Euler tomou inicialmente as seguintes equagoes 3x-2y=5 e 4y=6x-10 e,
por meio do processo de eliminag¢io e substitui¢ao, concluiu que era impossi-
vel determinar as duas incognitas, pois ao tentar eliminar x,y desaparecia e
uma equacao idéntica surgia. Euler explicou que o motivo do aparecimento
desse ‘incidente’ setia o fato de que a primeira equagao nada mais era do que
o dobro da segunda e assim nao se diferenciariam em nada (Dotier, 1995b).

Para Dorier (1995b; 2000), um leitor moderno ao se deparar com a
palavra confinada [enfermée| seria conduzido rapidamente ao conceito
de Dependéncia Linear, entretanto, embora Euler pudesse ter ciéncia das
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relagdes lineares entre essas equagoes, sua analise repousava em um ‘inci-
dente’ que ocorria durante o processo de eliminag¢do e substitui¢do e que
resultava na indeterminagao de incégnitas. Desse modo, Dorier (1995b;
2000) defende que na verdade o que Euler introduziu em seu trabalho foi
a nogao de Dependéncia Inclusiva e nao de Dependéncia Linear.

Assentados em uma visdio moderna da Algebra Linear, o termo ‘uma
equagao contida nas outras’, empregado por Euler, conduz ao atual con-
ceito de Dependéncia e Independéncia Linear, entretanto, tais conceitos
referem-se a uma relagao entre vetores, emergentes de diferentes nature-
zas, enquanto que a no¢ao trabalhada por Euler é imersa em um contexto
particular de equagdes.

Segundo Dorier (1995b; 2000), o conceito de dependéncia. em Euler é
mais local e a nogao atual de Dependéncia e Independéncia Linear carrega
consigo um carater unificador e generalizante, uma vez que generaliza e
unifica uma definicao de dependéncia para os demais objetos matemati-
cos, tais como n-uplas, matrizes e fungdes.

Embora a analise intuitiva de Euler tenha sido proficua para o sur-
gimento de nog¢des matemadticas que preconizam os conceitos de De-
pendéncia e Posto, ela ndo teve uma grande repercussao devido a rapida
aceitagao e utilizacio dos determinantes, instituidos por Cramer para a
resolugao de sistemas de equagdes, os quais exigiam mais técnica do que
intuigao. (Wussing, 1998).

Georg Ferdinand Frobenius (1849 — 1917), foi o primeiro a apresentar,
de forma clara e concisa, uma definicao de Dependéncia e Independéncia
para equagdes e n-uplas, sem o uso dos determinantes. Em seu Uber das
Pfaffsche Problem publicado em 1875, Frobenius definiu, em termos mo-
dernos, as nogodes de Dependéncia e Independéncia Linear que abragavam
tanto as equagoes quanto as n-uplas (Dorier, 1995b; 2000).

Desse modo, é possivel perceber que os sistemas de equacdes lineares
e a teoria dos determinantes constituiram o contexto no qual conceitos
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chave da linearidade, se fundam e relacionam-se com a teoria do Espaco
Vetorial aplicado a dimensao finita. Contudo, foi com Augustin-Louis
Cauchy (1789 — 1857) e Carl Gustav Jacobi (1804 — 1851) que, a partir do
século XIX, o estudo dos determinantes se tornou efetivo (Dias, 2022).

Em 1829, Jacobi usou pela primeira vez os determinantes conhecidos
como Jacobinos. Os determinantes jacobianos nada mais eram do que de-
terminantes funcionais, porém, as notagoes usadas por Jacobi eram muito
mais préximas das notagdes modernas do que as de Cauchy, além disso,
Jacobi dedicou tanta énfase aos determinantes funcionais que pensava nos
determinantes ordinarios numéricos como jacobianos de n fun¢des linea-
res em n incognitas (Baroni, 2009).

Apesar de Cauchy e Jacobi, dentre outros matematicos, terem oferta-
do significativos avancos no estudo dos determinantes em favor da cons-
trucdo de uma algebra matricial, bem como, tenhamos conhecimento de
que na obra de Herman Grassmann, datada de 1844, foi usado algo bem
semelhante as matrizes, a Arthur Cayley (1821 — 1895) é dado o crédito do
pioneirismo da teoria das matrizes em sua obra A memoir on the Theory
of Matrices, publicada em 1858 na forma de artigo na Philosophical Tran-
sactions da Royal Society of London (Santos, 2011.).

A obra de Cayley trata especificamente sobre a teoria das transfor-
magoes, na qual ele definiu o conceito de matriz como sendo “Um con-
junto de quantidades em forma de quadrado” (Cayley, 1889, p. 475 apud
Santos, 2011, p. 37), ou seja, quando numero de linhas ¢é igual ao de colu-
nas. Também foram tratadas as matrizes em que o nimero de linhas ¢ di-
ferente do de coluna, as quais ele conceituou como matrizes retangulares.

Segundo Santos (2011), Euler explicitou o carater linear das férmulas
para transformacao de coordenadas no plano e no espago, e finalmente,
com Etienne Bézout (1730 — 1783), a geometria analitica foi atrelada aos
tradicionais problemas de linearidade.

Temos, entao, a utilizagao de artificios algébricos na resolucio de pro-
blemas geométricos , no inicio do século XVII, a partir dos trabalhos in-
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dependentes de dois matematicos, a saber, Pierre de Fermat (1607 — 1665)
e René Descartes (1596 — 1650). (Dortier, 2000),

Conforme colocado anteriormente, ¢ este formato, que leva a repre-
sentaciao geométrica dos nimeros complexos, no século seguinte, em um
contexto no qual o desenvolvimento de uma analise geométrica intrinseca
pode ser executado, contudo os matematicos que legitimaram tais nume-
ros a partir de suas representagoes nao conseguiram as transpor para o
espaco tridimensional.

E nesse contexto que Sir William Rowan Hamilton (1805 — 1865) sur-
giu como sendo o matematico que encontrou a solugao desse problema
que tanto assolou os matematicos. Durante suas tentativas em resolver o
problema, Hamilton mudou varias vezes sua perspectiva geométrica para
a algébrica. Fol entdo que ele decidiu concentrar sua analise ndo nas pro-
priedades algébricas, mas sim na natureza geométrica da multiplicagao no
plano, representada por vetores. (Dorier, 2000).

Nesse sentido, Hamilton percebeu que era mais conveniente o uso de
quadruplas ao invés de ternas para que o calculo geométrico tridimensio-
nal fosse possivel, além disso, ele percebeu que o produto entre as quadru-
plas nao poderia gozar da comutatividade, uma vez que as rotacdes nao
comutam. Assim, tendo em vista seus resultados, em 1844 Hamilton pu-
blicou os primeiros elementos do que chamou de “Teoria dos Quatérnios’.
Os Quatérnios de Hamilton tiveram uma grande repercussio no meio
matematico uma vez que eles quebravam a intocavel lei da comutatividade
para a multiplicagao, fato este que se tornou o marco inicial do estudo de
novas algebras. (Dorier, 1995b).

Segundo Dias (2022, p. 72), nesse sentido, novos avangos s6 emergem
com a descoberta das geometrias nao euclidianas e com o desenvolvimen-
to das geometrias projetiva e algébrica novas geometrias, baseadas nos
métodos analiticos e na teotria dos determinantes e matrizes, encontram-se
os gérmens das primeiras nogoes de uma teoria unificada de linearidade, e
assim, da Algebra Linear como campo de pesquisa.
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Em 1844, Hermann Grassmann deu o primeiro passo rumo a uma
teoria unificada da linearidade por meio da publica¢do da sua Die Lineale
Ausdehnungslehre que, segundo ele, fazia parte de uma teoria ainda mais
geral chamada Die Ausdehnungslehre. Em sua publicacio, ele conseguiu
definir e provar a maioria das propriedades elementares dos Espacos Ve-
toriais de dimensao finita (Dorier 1995b; 2000).

Na obra de Grassmann encontra-se no fato de nela conter bases per-
tinentes para uma teoria unificada da linearidade, uma vez que seu autor
introduziu com precisio e em um contexto generalizado conceitos ele-
mentares da Algebra Linear, como Dependéncia Linear, Base e Dimensio.

Segundo Dias (2022, p. 73), é possivel observar na obra de Grassmann
um grau de complexidade elevado advindo principalmente de suas bases
filosoficas, ademais, ele nao apresentava definicdes precisas, mas sim con-
ceitos que emergiam de diferentes perspectivas ¢ que eram validados a
partir de seus pressupostos filoséficos e matematicos, ligados geralmente
a realidade fisica do espaco.

Caire (2020, p. 80), também nos evidencia uma definicao de dependén-
cia apresentada no contexto do que Grassmann chamou de magnitudes.
Imergindo sua definicao em um contexto geométrico, com potencial para
ser expandida para um lécus muito mais generalizado.

Taboas (2010), ainda que o conceito de Dependéncia e Independéncia
Linear nao tenham sido criados por Grassmann, em sua obra eles ganha-
ram um formato bem estruturado em termos axiomaticos, além do que,
receberam um contexto numa visao global da matematica.

Um fato interessante, observado em Dorier (2000, p. 206), consiste
quando Grassmann definiu um sistema de m unidades, ou seja, um siste-
ma de m magnitudes lineares independentes, como o sistema de todas as
combinagodes lineares das unidades, pois ele define adi¢do, subtra¢ao, mul-
tiplicacao e divisao por um nimero, e ainda institui uma lista de proprie-
dades fundamentais que essas operagdes deveriam satisfazer, e das quais
todas as leis algébricas eram decorrentes.
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Embora o termo vetor tenha sido proposto pela primeira vez por Ha-
milton em 1875, a ideia de vetor como um segmento orientado esteve
presente em trabalhos de outros matematicos, dentre os quais, o de Grass-
mann. Os sistemas de Hamilton e de Grassmann competiram pela in-
fluéncia no meio académico por um tempo. O primeiro alcangou sucesso
entre os matematicos no perfodo de 1840 e 1870, entretanto, de 1870 e
1890 as publicagoes do segundo ganharam destaque e passaram a influen-
ciar outros matematicos. (Baroni, 2009),

Dentre esses matematicos, Giuseppe Peano (1858 — 1932) foi um dos
primeiros a chamar a atengao ao trabalho de Grassmann no decurso de seus
estudos envolvendo vetores. De acordo com Moore (1995), Peano trabalhou
com as nogoes de vetores de trés maneiras distintas ao longo de sua vida.

A primeira maneira foi em 1887 na forma de n-uplas, na qual ele defi-
niu adi¢ao e multiplicagdo escalar pela operagao correspondente em cada
coordenada. A segunda maneira foi tratada por Peano em 1888 na forma
de um segmento de linha orientado, ou seja, como a diferenca B — A de
dois pontos A e B. A terceira maneira, também em 1888, foi o que ele
chamou de sistemas lineares, os quais eram essencialmente o que conside-
ramos como Espacgos Vetoriais sobre o conjunto dos numeros reais. (Dias,
2022). Estas abordagens sao tratadas em seu livro Calcolo geométrico se-
condo I’Ausdehnungslehre di H. Grassmann publicado em 1888 e que,
segundo Peano, objetivam realizar uma discussao sobre o Calculo Geomé-
trico idealizado por Leibniz e desenvolvido Grassmann. Mais precisamen-
te ele teve o proposito de deixar mais claro e acessivel aos matematicos da
época a abordagem de Grassmann a partir de uma releitura (Moore, 1995).

Ainda para o Moore (1995, p. 268), o capitulo final Transformacoes de
Sistemas Lineares ¢ o de maior interesse, pois ¢ neste capitulo que Peano
apresentou a defini¢ao do que ele nomeou por Sistema Linear, o que em
sua esséncia configura como um Espaco Vetorial sobre os numeros reais.
Uma abordagem axiomatica também foi utilizada para definir conceitos
subjacentes aos Espacos Vetoriais, entre os quais, os conceitos de Inde-
pendéncia e Dependéncia Linear.
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Caire (2020, p. 96), ao estudar a obra de Peano, explicita de que forma
a defini¢do dos conceitos em foco fora apresentada por ele, contudo, res-
salta de antemao que Peano usou a palavra ‘ente’ para se referir a um vetor
e a palavra ‘grupo’ para tratar de base.

Estes aspectos concernentes ao amadurecimento e consolidagao da
Algebra Linear como campo disciplinar académico, no inicio do século
XX, niao foram, nem poderiam ser finalizados nesta se¢ao. Sendo que,
complementagdes mais bem detalhadas e discutidas de maneira mais den-
sa, podem ser encontradas em Dias (2022), referéncia de base para nossa
argumentacio, sobre aspectos da histéria da Algebra Linear, neste artigo.

Atividades para uso em sala de aula: propor e exemplificar

Na sequéncia, nesta se¢ao, apresentamos atividades didaticas elabora-
das com o objetivo de promover uma compreensao dos conceitos de In-
dependéncia e Dependéncia Linear como uma relacdo entre vetores, em
diversos contextos ou representacdes que esses vetores estejam, seja como
n-uplas, equagdes lineares, matrizes ou segmentos orientados. Assim, es-
tudar a dependéncia entre vetores se faz essencial para o entendimento do
carater unificador e generalizante da Algebra Linear, assim como, da im-
portancia das linguagens formal e axiomatica emergentes da constitui¢ao
histérica da referida disciplina.

Antes de discutirmos as atividades elaboradas, ¢ importante que reto-
memos o conceito de Combinagido Linear, uma vez que os conceitos de In-
dependéncia e Dependéncia Linear estao diretamente relacionados a este.

De um modo geral, uma Combina¢io Linear consiste em uma expressao
matematica formada pela soma dos produtos entre objetos matematicos,
os vetores {Vy, 17, ... U, } € numeros reais, os escalares {ay, @y, ..., @, }, isto
¢, a expressio matemitica, da forma: V1. @1 + V. + -+ vy
onde, os vetores {Vy,Vy, ..., } podem ser: n-uplas numéricas, polino-
mios, matrizes, fun¢des ou segmentos orientados, entre outros objetos
matematicos, constando em diferentes representacdes, conforme ¢ possi-
vel observar nas atividades apresentadas a seguir.
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Observamos que utilizamos em nossa apresentagao as notagdes em
acordo com a forma presente em livros de Algebra Linear, utilizados
atualmente nos cursos de licenciatura.

Neste primeiro momento, buscamos uma ordem elementar de apre-
sentag¢do, partindo de uma escolha de exemplos que coadunem com o
desenvolvimento histérico dos conteudos a0 mesmo tempo que produ-
zam uma ordem em escalas de dificuldades e sequéncia na apresentagao
dos conceitos. Oportunamente, frisamos que tais exemplificagdes, podem
ser estruturadas, nos moldes do proposto em Mendes (2015) e Brandem-
berg (2018), partindo de um texto sintetizado do desenvolvimento histori-
co-epistemoldgico do contetdo, ou mesmo de aplicagoes.

ATIVIDADE 01: Tendo em vista os vetores u=(1,2) e v=(2,4) e a Com-
binacdo Linear dada por «(1,2)+5(2,4), com o,fER, resolva-a ado-

tando:
a) a=1,0=3
Resolucao:
1. (1,2)+3.(2,4)=(1,2)+(6,12)=(7,14)
b) «=-2, =5
) a=-4,p=2
d) «=0, =0
e) a=-1,p=0

ATIVIDADE 02: Considerando os vetores #=(1,1,2),0=(2,3,1) e w=(3,4,3),
determinar valores o,f,yER, para os quais a combinacio linear
a(1,1,2)+4(2,3,1)+7(3,4,3) seja igual ao vetor nulo do R’

ATIVIDADE 03: Classifique as Equacdes Lineates do sistema {8x-3y=2
5x+2y=9 , em Linearmente Independentes ou Linearmente Depen-
dentes, utilizando o método de Euler.
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Como observamos, a atividade 01, de forma elementar, apresentam
exemplificacoes de combinagoes lineares de vetores do R% Trazendo no
bojo a apresentagao do conceito de vetor nulo, visando, estender o concei-
to para o R’. A complexidade da escrita da combinagio linear na atividade
02, igualando ao vetor nulo do R’, e realizando as opera¢des de multipli-
cagdao de um vetor por um escalar e, em seguida, executando a adi¢ao de
vetores, nos apresenta, a partir de sua representacao a necessidade de uso
de um novo ente da Algebra Linear, que identificamos como um Sistema
de Equagdes Lineares, o qual, necessita de um processo de resolugio, na
obtencao dos escalares, sendo o mais utilizado, o método de eliminacio de
Gauss-Jordan. Na atividade 03, temos a apresentagao formal do espago das
matrizes M.,

sua linearidade. A resolu¢ao. Segue na linha do proposto por Euler

e de uma classificagido em um sistema de equagdes, quanto a

Nossa ideia inicial ¢ tratar com oito atividades de cada tipo, em um to-
tal de 24 atividades, que julgamos o minimo necessario para uma possivel
consolidacao na apresentagao destes conteudos.

Consideragoes

Nos ultimos vinte anos, como vimos, as pesquisas brasileiras desenvol-
vidas sob a égide do campo da Educa¢io Matemitica, e com relagao aos
processos de ensino e de aprendizagem em Algebra Linear, tém evidencia-
do que cada vez mais os alunos tém apresentado fragilidades conceituais
no que diz respeito a conteudos elementares, dentre os quais, em Indepen-
déncia e Dependéncia Linear.

No visualizado nessas investigagdes, as dificuldades dos estudantes
estao, inicialmente, no reconhecer as relagoes de “dependéncia” em ou-
tros objetos matematicos, diferente das tradicionais n-uplas, tais como,
equagdes lineares, matrizes, polinomios e segmentos orientados. Inferi-
mos, entdo, que a natureza dessas dificuldades reside nas abordagens em
linguagens formal e axiomatica, ¢ no formato abstrato, com o qual tais
conteudos sio tratados.

Entretanto, o processo de constituicio histérica da Algebra Linear
enquanto campo disciplinar nos evidencia que as linguagens formal e
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axiomatica emergiram como aspectos essenciais para a sua consolidagao
enquanto ideia unificadora e generalizante, e ainda hoje essas linguagens
figuram elementos chave para o bom entendimento da disciplina em toda
a sua completude, mas a0 mesmo tempo em seus aspectos mais singulares.

Nesse sentido, defendemos que inserir aspectos histéricos dos concei-
tos de Independéncia e Dependéncia Linear em cursos de Algebra Linear
pode conduzir o estudante a uma compreensao conceitual com significa-
do das nogdes de linearidade, assim como a valorizar as linguagens neces-
sarias ao ensino da Algebra Linear. Desse modo, trouxemos aqui, na for-
ma de atividades didaticas, exploraces dos aspectos observados durante
o processo de constituicao historica dos conceitos de Independéncia e
Dependéncia Linear.

Reiteramos que, ao seguir esse caminho metodolégico, ndo descarta-
mos a importancia e a necessidade do conhecimento da definicao de Inde-
pendéncia e Dependéncia Linear, bem como do procedimento usual para
a sua verificagdo. Pelo contrario, entendemos que as situagdes didaticas,
revestidas de aspectos historicos, agregam significado e significancia para
potencializar essas expertises.

Com relagao as atividades a serem trabalhadas e ampliadas; na qualida-
de de pesquisadores dos processos de ensino e de aprendizagem dos con-
ceitos de Independéncia e Dependéncia Linear, balizados pela Historia da
Matematica, esperamos que estas possam servir como uma fonte, inicial,
de recursos para professores e estudantes, que anseiam por uma com-
preensao efetiva dos conceitos em estudo e que elucidem a importancia e
as necessidades dos alunos em transitar por diferentes representagoes de
um mesmo objeto matematico, e do uso da linguagem formal (e axiomati-
ca) para a validar conjecturas as quais ele mesmo tenha chegado, por meio
de procedimentos proprios de investigagao.
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Resumen

Desde hace varios afios, la educacion tradicional ha sido favorecida con
las herramientas tecnolégicas e intelectuales que nos permiten estar co-
nectados. Sin embargo, estas tecnologias, al no tener el alcance esperado,
carecen de una educacion en valores y morales, de cuidado y de paz, para
lograr el progreso de una cultura a una cultura de paz, por eso, hoy mas
que nunca necesitamos dar una nueva orientacion a la educacion, promo-
viendo no solo a lo material y lo técnico, sino también lo humano. Una
cultura de paz no puede ser impuesta, debera ser entendida y adoptada
desde el interior del grupo o sociedad, que surge de la propia poblacion
y se desarrolla de acuerdo con el contexto. La presente investigacion se
desarroll6 en un estudio cualitativo desde un paradigma transformativo
mediante la investigacion accion. Como objetivo general de la investiga-
cioén se consider6 el educar para la paz a jévenes de educacion basica para
la resolucion de conflictos. Algunas de las conclusiones son que, el dotar al
adolescente con técnicas de resoluciéon de conflictos, no solo le permitira
el desarrollo a lo largo de su formacion educativa, sino que sera de utilidad
en el dia a dia, dentro de su contexto cotidiano.

Resumo

Ha varios anos, a educacdo tradicional se beneficia das ferramentas tec-
nologicas e intelectuais que nos permitem estar conectados. No entanto,
essas tecnologias, nao tendo o alcance esperado, carecem de educagao em
valores e moral, cuidado e paz, para alcangar o progresso de uma cultura
para uma cultura de paz, portanto, hoje mais do que nunca precisamos dar
uma nova orienta¢ao para educa¢iao, promovendo-a nao sé ao material e
ao técnico, mas também ao humano. Uma cultura de paz nao pode ser im-
posta, deve ser compreendida e adotada desde o grupo ou sociedade, que
nasce da prépria populagao e se desenvolve de acordo com o contexto. A
presente investigacao desenvolveu-se num estudo qualitativo a partir de
um paradigma transformativo através da pesquisa-agao. Como objetivo
geral da pesquisa, considerou-se formar jovens da educagao basica para
resolugao de conflitos para a paz. Algumas das conclusbes sio que dotar
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os adolescentes de técnicas de resolugao de conflitos nao s6 permitira o
seu desenvolvimento ao longo da sua formagao educativa, como também
sera util no dia-a-dia, no seu contexto cotidiano.

Introduccion

Nuestro contexto actual se presenta cada vez mas diverso, con adapta-
ciones y actualizaciones a medios de comunicacion y tecnologias, ante una
cultura reflejada como un conjunto de significados, codigos y simbolos,
aprendidos en torno a su existencia, experiencia y funcién a la interpre-
tacion de los seres humanos, vista entonces como un sistema integrado
en donde cada uno esta interrelacionado con el resto de las partes, con
una gran capacidad de adaptacion al constante cambio (Munoz y Molina,
2010). Por lo tanto, es necesario escuchar aquellas demandas que el con-
texto nos solicita, sean sociales, politicas, culturales o educativas.

Es innegable que la educacion tradicional se beneficié con el progreso
tecnologico e intelectual, el cual nos permite estar conectados. Sin embar-
go, al ser escasa, hasta cierto punto, de una educacién en valores, morales
de cuidado y de paz, llevé en varias épocas a vivir guerras, violencias y
terror. Hs por esta razén que hoy mas que en ningun tiempo, es necesario
facilitar una nueva orientacién a la educacién en todos los niveles, con la
promocién de una educaciéon que no atienda solamente lo material y lo
técnico, sino que del mismo modo atienda lo humano. Una educacién que
incluya una educacién para la imparcialidad, la paridad, la solidaridad, la
democracia, la autonomifa, el respeto a las diferencias, a la diversidad cul-
tural y, sobre todo, a la prevencion de los conflictos (no solo armados) y a
la transformacion pacifica de los conflictos (Azamar-Alonso, 2015; UNIR,
2022).

La educacién juega un rol importante para generar conciencia critica
y autorreflexiva, empoderamiento y autonomia. Una educacién integral,
como la que se debe impulsar, es la que hace viable una convivencia mas
armonica, fundamentada en la estima, el cuidado y un racional aprove-
chamiento de la riqueza natural, asi como los principios de autonomifa,
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imparcialidad y solidaridad en el mundo global en el que hoy se desarrollan
las naciones. Por lo tanto, esta educacion integral, consolidada como pro-
puesta de accion, es lo que en la actualidad se desarrolla como educacién
para la paz, la cual se fundamenta en el analisis y transformacion del con-
texto que nos rodea, y as{ ejercer una critica reflexiva pacifica. Educar para
la paz no solo propone convivir en paz, es una cultura que se caracteriza
por ser una cultura de convivencia y participacion, que trabaja mediante el
didlogo y la negociacion, es por eso que es definida como el proceso en el
que la sociedad, mediante el cual las personas y grupos sociales, concien-
tizan desde el interior de la comunidad el conjunto de sus capacidades,
aptitudes, y conocimientos (Esquivel y Garcia, 2018; Tuvilla, 2004).

Marco de referencia

Modelos educativos /Educaciéon como via

Como todo, la educacion se adapta a la tecnologia y a las nuevas ge-
neraciones que demandan modelos educativos innovadores, por lo tanto,
se diseflan nuevos modelos educativos, incorporando asi, los diversos
modelos que surgieron e implementaron a lo largo de la historia. Existen
diversas formas de clasificarlos, una de la mas comun es la siguiente (Aza-
mar-Alonso, 2015; UNIR, 2022):

. Tradicional (el modelo mas antiguo), orientado en los conocimien-
tos del docente. En donde el alumno debe adoptar un comporta-
miento pasivo y aprender todo lo que pueda del magistral (Garcia,
1991, Larrafiaga, 2012; Rodriguez, 2022).

. Conductista, basado en la escuela psicologica del conductismo de
Skinner, basada en la adquisicién de habilidades o conocimientos
a través de la repeticion de conductas medibles, el aprendizaje del
alumno se basa en recibir informacion, repetirla y memorizar (Fon-
seca y Bencomo, 2011; Rodriguez, 2022).

. Constructivista, desarrollado por Vygotsky, Piaget y David P. Es un
modelo educativo que se fundamenté en el mérito de un error, el
cual toma como punto de progreso, con esta perspectiva lo que se
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pretende es apoyar al individuo para desarrollar su oportuno juicio
(de 1a Oliva et al., 2019; Rodriguez, 2022; Ttnnermann, 2011).

. Proyectivo, orientado en proyectos o investigaciones planteadas por
el docente, teniendo por objetivo, que el estudiante la desarrolle en
la elaboracién del trabajo que le encarga el profesorado, asi el estu-
diante adquirira el conocimiento de manera autbnoma mediante la
experiencia (Aguilera y Martinez, 2009; Rodriguez, 2022).

. Sunbury, se fundamenté en el descubrimiento, el docente toma un
rol de acompafiamiento en el transcurso, por lo que en ningun mo-
mento se le impone o delega al alumno el camino por el cual debe
seguir (Rodriguez, 2022; UNIR, 2022).

Se debe reconocer que los diversos modelos existentes, que ya no son
favorables a la adquisicion de las capacidades y de la solucion de conflictos
del siglo XXI. Una educacién oportuna, es aquella que forma y prepa-
ra integralmente para los acontecimientos de la época en la que viven.
Actualmente la educacién enfrenta, conjuntamente los conflictos corres-
pondientes a los cambios sociales, politicos y econémicos, los cambios
tecnologicos y la globalizacion, por tanto, el desarrollo del conocimiento
es necesario para fomentar y fortalecer la interpretacion de los fenémenos,
asf como una mayor creatividad y manejo de conocimientos en ambientes
versatiles. Hoy dia no es suficiente obtener y retener informacion; es ne-
cesatio formar y profundizar en lo que se requiere y/o demanda a lo largo
de la vida (IISUE-UNAM, 2016).

Cultura de paz

Para el progreso de una cultura, a una cultura de paz, se desarrollaron
diversos modelos tedricos, tales como el Modelo Intimista, que considera
la violencia como caractetistica fundamental e inevitable en el ser humano,
considera necesarios los conflictos para generar una armonia; el Modelo
Conflictivo Violento, que relaciona la violencia con el individuo y aprueba
el utilizar la violencia para solucionar determinados conflictos, tales como
la guerra, manifestaciones como toma de vialidades, de espacios puiblicos
donde se desarrollan actividades gubernamentales, etc. La paz se llega a
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dar después del conflicto, considerada como periodo de calma; el Modelo
Socio-Critico, modelo desde el cual se trabajo el siguiente extenso, con un
enfoque participativo e integral que contempla una visién mas amplia so-
bre la educacién para la paz como quehacer. Dentro de este modelo, todo
ambito social es un espacio para el cambio, principalmente en el contexto
educativo, dado que juega un rol significativo y asi genera conciencia cri-
tica y autorreflexiva, empoderamiento y autonomfia (Alvarado y Garcia,
2008; Cerdas, 2013).

Segun la definicién y el programa de accién sobre una cultura de paz
de las Naciones Unidas (como se cita en Bonilla, 2018), 1a cultura de paz
se fundamenta en una serie de valores, actitudes y actuaciones que refutan
la violencia y asi prevenir los conflictos, que a su vez procura partir de las
causas para dar solucion los problemas por medio del didlogo y la nego-
ciacion entre los actores, los grupos y las naciones.

La fundamentacién de cultura de paz se consolidé como propuesta de
accion al concluir la guerra fria en un contexto de globalizacién neoliberal,
en este espacio la cultura de paz emerge, desde una sociedad civil, como
una apuesta ética, para hacer frente al medio cotidiano, y como concep-
to, se consolido6 en la carta de las Naciones Unidas y en el respeto de los
derechos humanos. Se basa principalmente en transformar los conflictos,
evitar aquellos que se puedan evitar, y restituir la paz y la confianza en
las interacciones. Su proposito trasciende mas alld de los limites de los
conflictos armados, hacia el ambito social, laboral, personal y escolar. Es
asi como la educacién para la paz analiza todo aquello que nos rodea y asi
poder ejercer una critica, reflexiva y pacifista (Pérez-Viramontes, 2018;
Rojas, 2018; Ventura y Torres, 2017).

Educar para la paz

La paz es un hecho social que ademas de acompanar al individuo a lo
largo de la historia, es conocida como aquel proceso en el que los seres hu-
manos en sociedad, pueden identificar la violencia. En la 44 reunién de la
Conferencia Internacional de Educacién, celebrada en Ginebra en el afio
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de 1994, y ratificada en 1995, por la conferencia general de la UNESCO, se
redact6 el documento, “La educacion para la paz, los derechos humanos y
la democracia”, en €l se sefiala que educar para la paz es promover y adop-
tar la capacidad de apreciar el valor de la libertad y aptitudes que permiten
dar respuesta a los retos, exigiendo asi, el desarrollo de los individuos, y de

esta manera puedan manejar las situaciones inciertas y complicadas que se
le presenten (Labrador, 2000; Mayor, 2003).

Las guerras surgen en la mente de los individuos y es en la mente de
estos en donde deben seleccionarse las fortalezas de la paz (Naciones Uni-
das, 1999), es aqui en donde la UNESCO puede favorecer la edificacién
de la paz, por medio del desarrollo de una cultura de la paz, fundada en
los valores universales, los derechos humanos y la paridad entre hombres
y mujeres. Para Galtung (1997, como se cita en Benito y Garcia, 2001).
Una cultura de paz no puede ser impuesta, debera ser entendida y adop-
tada desde el interior, que surge de la propia poblacion y se desarrolla de
diferente manera de acuerdo con el contexto. Por lo que la Cultura de paz,
puede ser prospera en un contexto con una calidad de vida adecuada, asi
mismo no se ve solamente como una fase en tiempo, sino como un proce-
so socialmente dinamico y como tal conlleva una inversién y un manteni-
miento continuo (Esquivel y Garcia, 2018; Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, 1966; Zurbano, 1998).

La educacion para la paz pretende ser mas que un curso, mas que una
asignatura de valores, al incorporar todo contenido transversal, que no
llegara por si solo. La educacion para la paz no ensefara a desaprender la
violencia, reeducadora en las conductas intolerantes, precisando sus obje-
tivos y métodos en relacion con los conflictos actuales, con una educaciéon
sustentada en la accién (Meza, 2000; Zurbano, 1998).

Educacion para la paz: principios
Debera ser asentada en la realidad, por tanto, cualquier tentativa de

formacion, al no tener un buen sustento en la realidad, serd poco efectivo.
En el caso particular de educaciéon para la paz, es fundamental partir de
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esta para concientizar y adoptatla, evitando el desanimo (Bolado, 1995;
Garzén, 2017; Zurbano, 1998):

El cultivo de los valores: supone cultivar en los alumnos valores
como la justicia, la cooperacién, la solidaridad, el desarrollo en la
autonomia personal y la toma de decisiones, cuestionando a su vez
aquellos valores antiéticos a la cultura de la paz, como la discrimi-
nacioén, intolerancia, obediencia ciega, indiferencia, conformismo,
insolidaridad.

Convivir con los demas: la educaciéon para la paz debiera ser con-
cebida como aquella via de desarrollo continuo y permanente de la
personalidad, aprendiendo a vivir consigo mismo y con los demas,
con la practica de la no violencia y as{ incorporar espacios de justi-
cia, respeto y armonia.

Experiencias y vivencias: fortaleciendo las relaciones de paz entre
aquellos que conforman la comunidad educativa, docentes, direc-
tivos, prefectos, trabajo social y psicologico, asi como el personal
de guardia y limpieza. La organizacién democratica dentro del aula
facilitara la resolucion pacifica de los conflictos, generando asf acti-
tudes de confianza, seguridad, y mutuo apoyo, igualdad, solidaridad
y libertad.

Resolucién de conflictos: serd ademas de conveniente, necesatio
educar conjuntamente al estudiante para el conflicto, estimulando
la implementacién de alternativas en resolucion pacifica de los con-
flictos, mediante el desarrollo de una competencia personal sana y
colectiva mantiene el respeto a la dignidad y los derechos de los
grupos vulnerables.

Pensamiento critico y dialogo: las autoridades educativas deberan
ser cada vez mas conscientes de la cultura y el contexto de las nue-
vas generaciones y asi desarrollar el didlogo y la presencia del otro
como intetlocutor, es decir, aprender a establecer las condiciones de
respeto para que se dé la comunicacion interpersonal.

Educacién para la convivencia: una ciudadania activa comprende el
educar en valores, en desarrollo moral, desarrollo de las competen-
cias, desarrollo del aprendizaje, y con ello adoptar y fortalecer una
ciudadania colaborativa, reflexiva, responsable y ética. La conviven-
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cia también se ensefla, se construye y se refuerza. La educacion a lo
largo de la vida se centra en el respeto al pluralismo y la comprension
mutua para la paz.

. Educar para la paz: es formar ciudadanos virtuosos y con valores,
y ética, por lo que el educar para la paz tiene la responsabilidad de
llevar un proceso transversal, y a su vez identificar su presencia en el
curriculo escolar.

Resolucion de conflictos

Si bien la escuela se sustenta en un “modelo jerarquico”, en donde la
organizacién, por si misma podtia llegar a provocar o suponer un conflic-
to, se identifican aquellos factores causales del conflicto, como lo son las
dificultades y pluralidad de valores dentro de la instituciéon educativa, las
diferencias en la distribuciéon de espacios, distribucion de tiempos, pautas
de conducta, las normas establecidas, las posibles desatenciones de los
procesos educativos, el numero en la matricula estudiantil y con ello la fal-
ta de una atencién personalizada. La resolucion de conflictos corresponde
a medios alternativos, que, con la participaciéon de un tercero, actia como
individuo que facilita el proceso de resoluciéon o prevencion de conflictos.
Permitiéndoles ser gestores de cambios propositivos y proactivos, asi mis-
mo generar un ambiente de satisfaccion y beneficio para las partes involu-
cradas (Cecchini-Estrada et al., 2015; Martinez-Otero, 2001; Vaello, 2003).

Alternativas de resolucion de conflictos

. Negociacion (Fisas, 2005; Paz, 2004; San Cristobal, 2013)
Proceso en el que las partes involucradas, llegan a un acuerdo, ya que
este proceso requiere la interaccién y la comunicacion, para asi defen-
der sus intereses. Se pretende que, de un modo pacifico, se facilite el
intercambio de objetivos, de modo pacifico. Como una habilidad que
engloba, la comunicacion, escuchar, entender, y recibir, para llegar a
una negociacién. Y esta se puede aplicar cuando los conflictos son de-
masiado complejos, cuando ambas partes tienen un determinado nivel
de compromiso, enfatizando los intereses personales de ambas partes.
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. Conciliaciéon (Fuquen, 2003; San Cristébal, 2013)
Visto como proceso o el conjunto de actividades mediante el cual las
partes involucradas en un conflicto pueden llegar a resolverlo de ma-
nera satisfactoria. Con la intervencién de una persona imparcial deno-
minada conciliador, que con el consentimiento de los involucrados o
por orden de la ley, ayudara a los actores a llegar a un acuerdo que los
beneficie.

. Arbitraje (Fuquen, 2003; San Cristébal, 2013)
Proceso por el que un tercero, que es particular, decide sobre el con-
flicto que se le presenta y las partes involucradas aceptan su decision,
parecido a un juicio. En el proceso, el decreto del tribunal se asimila a
la sentencia de un juez denominada “laudo arbitral”. El arbitro actaa
como auxiliar busca que la justicia sea mas efectiva.

. Mediacién (Fisas, 2010; Paz, 2004; San Cristébal, 2013)
Consiste en que un tercero imparcial (mediador) coopera con los in-
volucrados en la resolucién del conflicto para encontrar una solucion
pacifica. Es un sistema de negociacién, mediante el cual las partes in-
tentan resolverlo, con la guia del mediador, por medio de la escucha
para facilitar la identificacién de los intereses que permita encontrar so-
luciones equitativas para los involucrados en la controversia. El acuer-
do no origina efectos juridicos, salvo que las partes lleguen al acuerdo
de formalizarlo.

Disefio metodolégico

A lo largo de la vida estudiantil de un individuo, parece tener contacto
con la violencia dentro de la escuela, como victimas, agresores, espectado-
res (la mas frecuente), reforzadores o defensores y amigos ayudantes, esta
violencia, es producida mediante una relacién de desequilibrio de poder
entre los actores principales, el acosador y la victima, repitiéndose y pro-
longandose dias, meses o afios, es generada entre pares, ( nifios, nifias o
adolescentes de casi la misma edad, maximo con uno o dos afios de dife-
rencia), las conductas agresivas son planeadas, y varfan de fisicas, psicolo-
gicas, gestuales o virtual. La violencia escolar, hace referencia a una proble-
matica tan antigua y generalizada como la propia escuela. (Diaz-Aguado,
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20006; Diaz-Aguado et al., 2011; Ceron & Uberti, 2017; H. Camara de
diputados LXIII Legislatura, 2018).

El presente extenso se desarrollé desde un estudio cualitativo con pa-
radigma transformativo (Ito & Vargas, 2005) a partir de la investigacién
accion (Colmenares & Pifiero, 2008), la cual consideré como participantes
a adolescentes de educacion basica secundaria (7, 8 y 9 grados) con edades
percibidas entre los 11 y 15 afios. La institucién educativa se ubica en la
periferia del municipio de Zacatecas, en el estado de Zacatecas, México.

Como objetivo general de la investigacion se considerd educar para la
paz a jovenes de educacion basica secundaria (7, 8 y 9 grados) para la reso-
lucién de conflictos. Y como objetivos especificos, fomentar habilidades
de comunicacién en los adolescentes de educacion basica secundaria (7, 8
y 9 grados); capacitar a los adolescentes en distintas técnicas de resolucién
de conflictos. El instrumento que se utilizo, el test Sociescuela, que como
menciona Recio (2011), es una herramienta informatica que identifica la
estructura del grupo, asi como aquellas situaciones y dinamicas conflicti-
vas entre los alumnos, como lo es el bullying, el aislamiento y el liderazgo
negativo, esto mediante preguntas de nominacion, por parte de los inte-
grantes del grupo al que cada alumno pertenece.

Se realiz6 un acercamiento con las autoridades de la institucién educa-
tivay padres o tutores de los estudiantes, mediante una reunion, en la cual
se informaron los objetivos del proyecto, los detalles de las actividades
a realizar, se describi6 el cronograma de actividades, horarios y espacio
requerido para el desarrollo del proyecto. El acercamiento con padres de
familia, se realiz6 mediante una reunién en la cual los docentes trataron
temas de interés académico. Posteriormente se realizé una sensibilizacion,
en tema de violencia, y sus tipos, conflictos y sus tipologias, en la poblacién
estudiantil. Con la aplicacién del Test Sociescuela, se realizo la aplicacion
diagnostica del proyecto, identificando a los alumnos ayudantes de cada
grupo, los alumnos aislados dentro del grupo, asi como el rol que cada
integrante del grupo desempefia, Ademas de identificar aquellos alumnos
que reciben conductas violentas (bu/lying). Una vez que se identificaron a
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aquellos alumnos ayudantes, se realizé la capacitaciéon de los mismos en
técnicas de resolucién de conflictos, mediante 12 sesiones de 50 minutos
cada una, en donde se abordaron temas como habilidades de comunica-
cioén, escucha activa y comunicacion asertiva.

Resultados

Sibien la instituciéon educativa parte de un modelo jerarquico, en donde
esta organizacion, por s{ misma puede generar o suponer algin conflicto,
que refuerza malos entendidos, o genera conflictos por sanciones basadas
en un juicio del bien y el mal, por un adulto que no tiene relacién directa
en los conflictos, ya que son las autoridades de las escuelas o el departa-
mento de trabajo social (adultos que dan solucién a problemas de meno-
res) quien imparte los castigos, suspensiones, o reportes escolares, con
una continuidad en el modelo tradicional, con sanciones de ganar perder,
como menciona Cecchini-Estrada et. al. (2015), Martinez-Otero (2001) y
Vaello (2003), por lo que la resolucién de conflictos con las capacitaciones
en medios alternativos para generar soluciones y acuerdos entre las partes
involucradas en el conflicto, con la presencia de una tercera persona, que
actia como facilitadora en resolucion o prevencion de conflictos ayuda a
conciliar la situacion.

Después de un total de 12 sesiones, en donde se capacitd a los estu-
diantes en técnicas de resolucion de conflictos, sustentadas en una cultura
de paz, en una escuela de educacion basica secundaria (7, 8 y 9 grados), se
trabaj6 con estudiantes que accedieron a participar voluntariamente en su
formacion, se trabajo el desarrollo del conflicto, habilidades de comunica-
cién y capacitacion en técnicas de resolucion del conflicto. Los estudian-
tes dieron solucién a conflictos interpersonales, que van mas alla del hecho
educativo y se presentan dentro de la institucion educativa, como lo son
butlas, dificultades de comunicacion, desacuerdos, peleas dentro de los gru-
pos, chismes, rechazo, tal como lo sefiala el Defensor del Pueblo-UNICEF
2000 (2007), en cuanto a la violencia escolar (bullying), la cual parte desde
una triple representacion de las y los escolares, que juegan el rol de testigos,
victimas y agresores, que identificaron como principales tipos de conductas
violentas en la escuela, las agresiones verbales, poner apodos, hablar mal de
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otros; agresiones fisicas directas, golpes; agresiones fisicas indirectas, escon-
der cosas a otros compafieros, romper las cosas de los otros y robar cosas
de otros compafieros; exclusion social, ignorar a sus companeros en diversas
actividades; amenazas, chantaje, amenazas para generar miedo; y por ultimo
las agresiones de acoso sexual, mediante actos o comentarios.

Conclusiones

De acuerdo con los referentes expuestos anteriormente, es necesario el
comprometer la intervencion activa de autoridades educativas, docentes,
personal de apoyo, padres de familia y poblacién estudiantil y con ello
promover programas de formacién desde el curriculo académico y la es-
cuela innove en un espacio de sana convivencia. Es esencial abrir espacios
formales para el didlogo y analisis de conflictos, asi como elaborar planes
educativos concretos en la formacién de alumnos ayudantes, generando
vinculos entre la institucién educativa y las dependencias gubernamen-
tales. Es fundamental el iniciar procesos de exploracién y formacién de
los individuos de acuerdo con sus habilidades y necesidades, con el fin
de canalizar sus actitudes disruptivas al desarrollo de proyectos artisticos,
deportivos y democraticos (Martinez, 2018).

En la actualidad es necesaria una educacion en la cual los estudiantes y
todas las personas como individuos sean representantes independientes,
comprometidos con sus acciones diarias. Esas acciones generan una cul-
tura de paz, y con ello la promocién de valores y actitudes que respeten
la resolucién pacifica de conflictos, y la participacién como agentes de
cambios propositivos y proactivos, asi mismo generar un ambiente de sa-
tisfaccion y beneficio para las partes involucradas.
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Resumen

La Pedagogfa de la Memoria ha tenido en las dltimas décadas un importan-
te desarrollo teérico que ha provisto enriquecidas reflexiones y analisis de
tematicas y experiencias pedagogicas vinculadas a las dictaduras ocurridas
durante la segunda mitad del siglo pasado en paises del Cono Sur. En ese
sentido, subyace en la Pedagogia de la Memoria, un profundo compro-
miso con la complejidad histérica y politica vivida, en tanto resignifica el
valor de no olvidar el pasado. Tras el estallido social de octubre de 2019
en Chile, la pregunta por la memoria cobré particular interés discursivo,
especialmente por la persistencia de la violacion sistematica de los dere-
chos humanos por parte del Estado. Como una forma de comprender los
recorridos de esta pedagogia y sus alcances, se indagd, mediante el para-
digma cualitativo de enfoque fenomenolégico y analisis de contenidos, su
presencia en las Bases Curriculares y Programas de Estudio de Historia y, a
través de entrevistas semiestructuradas, en los discursos de los profesores
de Historia de ensefianza media. A partir de ello, se develan profundos sig-
nificados de las memorias, de la Historia como batalla, como comprension
del mundo; como instrumento forjador de estudiantes conscientes de su
protagonismo en la permanente construccién de la democracia

Resumo

A Pedagogia da Memoria teve um importante desenvolvimento tedérico
nas ultimas décadas que tem proporcionado reflexdes e analises enrique-
cidas de temas e experiéncias pedagogicas ligadas as ditaduras ocorridas
na segunda metade do século passado em paises do Cone Sul. Nesse sen-
tido, subjaz a Pedagogia da Memoria um profundo compromisso com
a complexidade histérica e politica vivida, pois redefine o valor de nao
esquecer o passado. Apds a explosio social de outubro de 2019 no Chile,
a questao da memoria ganhou particular interesse discursivo, sobretudo
pela persisténcia da violagao sistematica dos direitos humanos por parte
do Estado. Como forma de compreender os caminhos dessa pedagogia
e sua abrangéncia, investigou-se, por meio do paradigma qualitativo da
abordagem fenomenoldgica e da andlise de conteudo, sua presenca nas
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Bases Curriculares e Programas de Estudos em Historia e, por meio de
entrevistas semiestruturadas, nos discursos dos professores de histéria do
ensino médio. A partir disso, revelam-se significados profundos das me-
moérias, da Histéria como batalha, como compreensio do mundo como
ferramenta para formar alunos conscientes de seu papel na construcio
permanente da democracia.

Introduccion

El siguiente articulo comprende la complejidad y riqueza de las pre-
guntas por “las memorias” que emergen de un pasado traumatico tras la
persistencia del tema de la dictadura civico-militar en los debates actuales
y cOmo estos se articulan y atraviesan al curriculum nacional. Para ello y,
como un intento de aproximacion a los trabajos de memoria, se utilizo6 el
concepto de recorridos, el cual sugiere trayectorias marcadas por recesos,
avances y silencios siempre indeterminados, lo que resulta particularmente
pertinente para comenzar con la pregunta que orienta los trazos de esta
pesquisa: ¢Cual es el recorrido de la Pedagogia de la Memoria en el curri-
culum nacional chileno y de sus significados en el discurso de profesores
de Historia desde el estallido social de octubre de 2019 en Chile?

De esta manera, la pregunta por la Pedagogia de la Memoria presenta
sus posibles recorridos a través de un doble derrotero; el curriculum como
bases y programas de estudio en la asignatura de Historia y, en los signi-
ficados que los profesores le otorgan en sus discursos, en sus practicas y
experiencias pedagogicas en la escuela.

Ahora bien, la pregunta trae consigo otras preguntas, especialmente liga-
das al contexto temporo-espacial, desde el cual emerge una postura contro-
versial spor qué denominarle estallido social a la revuelta de octubre en Chi-
le? y ¢por qué situar a la Pedagogia de 1a Memoria desde el estallido social?

Pese a las divergentes lecturas que trae consigo el concepto de estallido
social, se utiliza como un lente contextual porque logra identificar, para un
amplio universo de la sociedad, la crisis sociopolitica que nos afecta como
pais y, por otra parte, porque dio paso a analogfas que evocan un pasado
reciente traumatico ligadas a la dictadura civico-militar. Las Jornadas de

(THHdAHEY) VNLLY'T VOINHINY VA OYIVONAH WH OYOVAAVIOD-SOd HA ATy



RED DE POSGRADOS EN EDUCACION EN LATINOAMFERICA (REDPEEL)

210

Escuela, pricticas pedagdgicas y sociedad en la educacion latinoamericana

Protesta Nacional vividas en Chile durante el periodo comprendido entre
1983 a 1986 son ejemplo de ello, y también el desgarrador balance de la
violacion sistematica de los Derechos Humanos por los aparatos del Estado,
que no hizo sino develar cuan lejos estamos de la construccién de gobiernos
democraticos. Atravesada por las manifestaciones, la institucionalidad esco-
lar que histéricamente ha intentado construirse alejada de todo conflicto
(Toledo et al., 2015), intent6 imponer un contexto de ‘normalidad’ que obli-
g6 a los profesores a “hablar, pero con cuidado” (GR, 2021).

Para comprender entonces los recorridos, intrincados o ausentes, se
levantaron los siguientes objetivos especificos. En primer lugar, describir
el recorrido histérico de la Pedagogia de la Memoria en Chile a través de
la revision de las bases curriculares y los programas de estudio de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales de ensefianza media; analizar los discursos
de los profesores de Historia a partir del significado que le dan a la Peda-
gogia de la Memoria en su propio trayecto como sujeto historico y en su
practica como profesor de escuela y, finalmente, comparar ambos recorri-
dos y sus trayectorias. Plantear asi, una pedagogia de la memoria, en paises
cuya historia fragmentada polariza aun los discursos referidos al pasado
dictatorial siempre complejo y controversial, comprende el develamiento
del dindmico transito entre el curriculum prescrito y el curriculum ensefia-
do, marcado por sesgos, resistencias y silencios.

Marco de referencia

La Pedagogia de la Memoria cuenta con profusas investigaciones reali-
zadas en las ultimas décadas, lo que contribuye con la creacién de marcos
de referencia para definirla; sin embargo, la definicién de esta pedagogia,
carente de univocidad, manifiesta diferentes dimensiones que finalmente
convergen en un mismo sentido; no olvidar. Raggio (2017) le define como
un proceso formativo basado en la transmision intergeneracional de expe-
riencias, cuyo objetivo se orienta tanto a la superacion como la problemati-
zacion de aquellas marcadas por las violaciones sistematicas a los derechos
humanos, al cual le inscribe un corpus y un contexto histérico, ligado a la
trfada memoria-dictadura-derechos humanos.
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A partir de lo anterior, podemos concebir a la Pedagogia de la Memoria
como una invitacién que conlleva en si misma una propuesta pedagogica,
que trabaja con las narrativas de las memorias, los olvidos y el pasado
reciente.

En la elocuencia de su nomenclatura subyace un “imperativo ético y
ciudadano impostergable” (Magendzo, 2004, p.7) que invita a la sociedad
a no olvidar el pasado dictatorial y la violacién sistematica de los dere-
chos humanos cometidos por el Estado chileno, para construir un futuro
marcado por la idea de no volver a vivir “nunca mas” la trasgresion de
la dignidad de lo que nos hace llamarnos humanos (Rubio, 2017; Jelin,
2017; Carabantes, 2018). En cuanto a su condicién como propuesta, se le
atribuye la posibilidad de dialogar con las tensiones de un pasado recien-
te persistentemente complejo. Rubio (2013) sostiene que esta pedagogia
debe considerar que el pasado se encuentra encriptado en discursos he-
gemonicos, cuyas determinaciones temporales y politicas trascienden la
reconstruccion del gobierno democratico posdictatorial, por ende, estos
deben ser deconstruidos y resignificados a partir de los trabajos de memo-
ria, lo que implicara la evaluacion, tanto de las memorias oficiales como
sociales. Por consiguiente, la Pedagogia de la Memoria corresponde a una
propuesta de accion educativa, en cuanto posibilita el trabajo de recupera-
cién de los hechos de violacion de los derechos humanos, que no deben
quedar relegados a los discursos de la memoria oficial.

Como propuesta de accioén educativa, Magendzo et al. (2009) plantean
la trascendencia de recordar un pasado traumatico, porque es parte de la
tarea educativa deconstruir y recrear la memoria historica y, en palabras de
Carabantes (2018) se convierte, por su vinculacion con la pedagogia de los
derechos humanos, en un “arma poderosa contra el olvido”.

Convergen en la Pedagogia de la Memoria una serie de conceptos y
dimensiones que se interrelacionan y que otorgan sentido a la reflexion del
pasado reciente. Considerando dichas dimensiones es posible plantear una
arquitectura de la Pedagogia de la Memoria, que trasciende a la dictadura
civico-militar. Desde un punto de vista teérico-epistemoldgico, la Pedago-
gia de la Memoria se constituye como un corpus atravesado por el pasado
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reciente; en el ambito de la formacion en derechos humanos y la educa-
cién ciudadana, la memoria se convierte en una herramienta que permite
la emergencia y la aproximacién de multiples narrativas. Este corpus tema-
tico complejo, se presenta en el curriculum, a partir de los ejes fundamen-
tales para la construccion de ciudadania concatenados a la formacién de la
ciudadania, que permiten la reflexiéon necesaria sobre el sentido de su en-
sefiabilidad y potencia humanizadora (Rubio, 2017). Emerge entonces, la
democracia y los procesos que marcan su recuperaciéon y reconstruccion.

Su profunda vinculacién con la justicia permite plantear una segunda
trfada: justicia; verdad y ética, propios de los desafios pedagogicos y for-
mativos de la ciudadania activa, asi como de los fundamentos y dimen-
siones de la democracia. A partir de lo anterior, es posible relacionar a la
Pedagogia de la Memoria con una “Educacién para el Nunca Mas”, que
se convierten en uno de los fundamentos pedagoégicos para ensefiar en las
escuelas un pasado reciente traumatico, como herramienta contra el olvi-
do y la defensa de los derechos humanos (Sacavino, 2015).

Disefio metodolégico

Esta investigacion se acoge al paradigma cualitativo con enfoque fe-
nomenolégico debido al caracter subjetivo, tanto de contenidos como de
experiencias que se intentan analizar. Toda investigacion fenomenolégica
permite adentrarse al estudio del mundo de la vida y a la naturaleza de los
fenémenos, pues corresponde a la busqueda o al “intento sistematico de
develar las estructuras significativas internas del mundo de la vida” (Quaas
et al., 2000, p. 74), posibilitando tanto el analisis como la interpretacién
profunda de los significados que los sujetos construyen en sus discursos y
el sentido que les dan a sus experiencias como sujetos histéricos.

Al considerar los objetivos planteados y la naturaleza de las muestras,
este estudio utilizé una estrategia de muestreo mixta (Hernandez et al.,
2010). En primer lugar, se realiz6 una revision analitica de la muestra docu-
mental tedrico-conceptual referida al curriculum nacional, que compren-
di6 sus bases curriculares y programas de estudio de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales de ensefilanza media (secundaria) donde se presentan los
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contenidos controversiales ligados a dictadura civico-militar chilena. En
segundo lugar, se levanté una muestra de participantes expertos constituida
por las y los profesores de la asignatura de Historia, la cual estuvo marcada
por el contexto extraordinario de pandemia, que significo que la seleccion se
trazara evaluando las propuestas de las muestras por conveniencia, referidas
a la accesibilidad estratégica de los profesores a entrevistar.

Pese a las dificultades contextuales, se configuré una muestra que con-
sidero la trayectoria profesional docente, que transit6 entre los 2 a 20 afios
de ejercicio; el origen socioeconémico y tipo de administracion del es-
tablecimiento donde trabajaban los docentes (municipal, particular sub-
vencionado o fundacién y particular-pagado); la bisqueda de paridad de
género, que enriquecié la muestra con el recorrido de tres profesoras y tres
profesores de distintas edades; el nivel educativo de ensefianza media, de-
bido a la relacion existente entre los organizadores tematicos que plantean
las Bases Curriculares y los ejes que aborda la Pedagogia de la Memoria.

En cuanto a la técnica de investigacion, se utilizé la entrevista semies-
tructurada, por sus propiedades favorecedoras de un dialogo dinamico y
flexible entre entrevistador-entrevistado que recoge la riqueza viva de lo
discursivo (Padilla, 2011); especialmente si abordan tematicas complejas,
profundas y subjetivas como las narrativas ligadas a la dinimica naturaleza
del recuerdo y las memorias.

El método de anilisis de contenido (Delgado y Gutiérrez, 1995) fue
utilizado para la comprension de los datos recogidos y la descripcion de
unidades basicas de relevancia. Se estructuraron tres amplias categorias
articuladas a un conjunto de subcategorias con sus respectivos codigos,
que facilitaron el analisis del significado de los datos obtenidos (Delgado
y Gutiérrez, 1995).

Es asi como, en primer lugar, se plante6 la categoria del recorrido
personal del profesor de historia, que aborda y deconstruye el recorrido
arqueolégico de las y los profesores desde el momento en que deciden
estudiar historia, su experiencia y los significados que le atribuyen a sus
propios derroteros como sujetos historicos. En segundo lugar, se planted
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la categoria Posicionamiento del profesor de historia desde el estallido
social y su relacién con la Pedagogfa de la Memoria, que buscoé situar a
las y los profesores en un contexto experiencial desde el estallido social
de octubre de 2019 y la posibilidad de utilizar este proceso como una
forma de aproximarse al abordaje de contenidos ligados a las diadas: dic-
tadura—democracia y memoria—derechos humanos, el rol de la memoria
en los procesos de cambio y finalmente, las posibilidades de sentido de la
ensenanza de la memoria a partir del estallido social. Finalmente, la tltima
unidad categorial, Practicas de la Pedagogia de la Memoria en la escuela,
esta referida a la presencia o la ausencia de la Pedagogia de la Memoria en
las Bases Curriculares y en los Programas de Estudio de Historia, Geogra-
tia y Ciencias Sociales a partir de la experiencias y practicas docentes, las
tensiones y complejidades de su ensefanza, los sentidos de la educacién
ciudadana y las opiniones referidas a los cambios curriculares de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales.

Tabla 1
Categorias y subcategorias a partir de las entrevistas de los profesores de Historia

Categorias o unidades tematicas Subcategorias

1. Del recorrido personal del profesor de 1.1. Eleccién de la profesion

Historia 1.2. Expetiencia laboral

1.3. Aspectos significativos de la trayecto-
ria personal

1.4. La importancia de la Historia como
sujeto histoérico

2. Posicionamiento del profesor de Histo-
ria desde el estallido social y su relacién
con la Pedagogfa de la Memoria

2.2. Del abordaje de los contenidos de dic-
tadura-democracia, memoria-DD.HH. en

la escuela tras el estallido social de octubre
de 2019

2.3. Rol de la memoria en los procesos de
cambio y sus posibles sentidos de ense-
flanza a partir del estallido social
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Categorias o unidades tematicas Subcategorias

3. La Pedagogia de la Memotia (PM) en 3.1. Presencia y/o ausencia de la Peda-

la escuela gogfa de la Memoria en las BC y en los
PEHGCS

3.2. Cambios curriculares de HGCS: po-
sibles sentidos de la PM y la Educacién
Ciudadana (EC)
3.3. La PM en las practicas docentes: ten-
siones y desafios

Nota. Elaboraciéon propia de la autora (Palma, 2022).

Gracias a los aportes de la investigacion fenomenoldgica, los datos ob-
tenidos a partir de las entrevistas realizadas, comprendieron emociones y
narrativas sobre las decisiones que marcan el devenir de profesores y pro-
fesoras; apasionados discursos sobre el quehacer docente, sensibles posi-
cionamientos sobre los silencios y silenciamientos en la Historia y en las
escuelas, las tensiones propias entre la institucionalidad escolar y el trabajo
docente, y el profundo amor hacia la labor de ensefiar.

Interpretacion de resultados

Esta investigacion traz6 dos procesos de busqueda de la Pedagogia de
la Memoria. El primero de ellos comprendié las Bases Curriculares y los
Programas de Estudio de la asignatura de Historia; ambas fuentes perte-
necientes al nivel de Ensefanza Media. Dada la relevancia del proceso de
transiciéon a la Democracia tras el plebiscito de 1988, surgieron multiples
interrogantes sobre el devenir histérico del gobierno que asumiria la di-
reccion del pais tras diecisiete afios de dictadura civico-militar. La urgencia
de los temas a debatir y las tensiones propias de los primeros afios, signi-
ficaron una revisioén del curriculum nacional para evaluar tanto su politica
como disefio (Cox, 2012), especialmente considerando que, en este tltimo,
se manifiestan las directrices ideolégicas gubernamentales propias de los
contextos histéricos donde se inserta.
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Comprender el recorrido de la Pedagogia de la Memoria en el curri-
culum nacional signific6, por consiguiente, develar la presencia de la me-
moria histérica oficial o emblematica (Stern, 2012) y como esta permite
trabajar las memorias en la escuela. Para situarle, considerando su contex-
to y corpus propios, se seleccionaron momentos o hitos que transitaron
entre el proceso de recuperacion de la Democracia hasta la emergencia del
estallido social, como recurso desencadenante de memorias.

Este conjunto de momentos politicos que influyeron en la arquitectura
curricular estuvo comprendido por el periodo de prerreforma curricular
entre los aflos 1990 a 1996; el Informe Rettig; el proceso de implementa-
cién de la reforma entre 1996 y 2004; la detencion de Pinochet en Lon-
dres en 1998; la publicaciéon del Manifiesto de historiadores en 1999; la
convocatoria a la Mesa de Dialogo, la Comisién de Formacién Ciudadana
durante 2004; los ajustes curriculares; la emergencia del Informe de la
Comision Nacional sobre Prision Politica y Tortura: Comision Valech; las
discusiones de 2012 sobre los conceptos de dictadura y régimen militar en
el curriculum; las Bases Curticulares de 2009 al 2015; cambio curricular de
2019 que delimitd la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
hasta segundo afio de ensefianza media, y consigno la asignatura de Edu-
cacion Ciudadana para tercer y cuarto afio medio.

Los momentos seleccionados se vincularon a politicas de la memoria
del pasado reciente que atravesaron el curriculum nacional, como el caso
del Informe Rettig o la declaracion del Nunca Mas del Ejército chileno en
2003 (Collins et al., 2013). Fue necesario interrogarse, debatir y evaluar
sobre las complejas tematicas dejadas por la dictadura, pese a las profun-
das presiones existentes en los primeros gobiernos de la Concertacion de
Partidos por la Democracia, referidas a cémo ensefar la dictadura en las
escuelas y qué elementos cognitivos sentarfan las bases y la coherencia del
proceso transicional en Chile (Reyes, 2004).

Correspondi6 a la Historia como asignatura, abordar dichas tensiones
y tareas, no solo porque su existencia misma le define como una construc-
cion histérica y social que responde a un proceso de debate y negociacién
entre distintos actores e instituciones (Gazmuri, 2017), sino porque ella
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fortalece la identidad nacional, la idea de patria, principalmente desde las
Campafias de la Chilenidad impulsadas por el gobierno de Pedro Aguirre
Cerda (1938-1941), cuyo objetivo fue desarrollar un sentido de pertenen-
cia al alero de la construccién de un relato comun, un territorio y sus sim-
bolos (Serrano, 2016). La historia, as{ entendida, constituye la fuente que
permite develar las discusiones y discursos ideolégicos de cada gobierno,
y puede actuar como un vehiculo para la difusién de un modelo de nacién
y, por consiguiente, de ciudadano (Jelin, 2002).

En las orientaciones de las Bases curriculares y los programas de estu-
dios podemos constatar que, esta asignatura tiene el proposito de entre-
gar las herramientas necesarias para formar estudiantes conscientes de su
papel como ciudadanos participes de la permanente construccion de la
democracia, el respeto hacia sus valores y sus fundamentos en los dere-
chos humanos y la dignidad de la persona humana (BC, 2016). En cuanto
a la emergencia de la Pedagogia de la Memoria en el curriculum nacional,
esta queda relegada, en comparacién con la cobertura y tiempo destinado
a otras unidades, a la interpretacién de fuentes historicas de la dictadura
civico-militar, enfatizando en dos grandes tematicas: la violacion sistema-
tica de los derechos humanos y la “exitosa” incorporacion del sistema
econémico neoliberal en Chile, pero quedan ausente los transitos de la
memoria, el valor del pasado para la comprension del presente y la necesi-
dad de construccién de futuro, dejando en manos del profesor, la tarea de
ensenatle o silenciarla (Magendzo et al., 2015).

El segundo recorrido, buscé en los discursos de los profesores de His-
toria y su quehacer pedagogico, la presencia de la Pedagogia de la Memoria
y su vinculacién con las formas en que la dictadura militar llega a la escuela
y alos y las estudiantes. La nomenclatura de la Pedagogia de 1a Memoria es
desconocida por los profesores que constituyen la muestra, sin embargo,
existe en la medida que se presenta en el disefio, planificacion y el ejercicio
de sus clases.

Las entrevistas realizadas entregaron elementos de una profunda rique-
za analitico-reflexiva para comprender el rol de la memoria, los derechos
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humanos, la ciudadania y la formacién de sujetos historicos conocedores
de su pasado y transformadores de realidades. La memoria y sus posibi-
lidades de ensefanza son consideradas por los profesores como un “eje
fundamental”, “un instrumento politico de dominacién de las clases do-
minantes” y como “resistencia a la Historia oficial” presente en el curri-
culum prescrito y que “quiere ocultar algunas cosas que no les conviene”,
pero a la vez constituye “la piel humana” como “forma de sensibilizar”,
“humanizar”, “humanizar el pasado que nos pertenece a todos”, que “es
la base de la construccién de un pueblo” y necesaria para “conducirnos en
el sentido de no repetir las atrocidades del pasado, en ese sentido, los sitios
de memoria son fundamentales para no olvidar”.

A partir de estos codigos relacionados con la memoria, es posible inter-
pretar que los profesores identifican la memoria como uno de los pilares
de la asignatura de Historia, pues permite humanizar la narrativa historica
otorgandole una piel, una sensibilidad que contribuye a acercarla a los y
las estudiantes. Es ademas un potenciador, un recurso y a la vez una he-
rramienta para trabajar el tema de la dictadura y trabajar los silencios o las
verdades construidas desde la memoria oficial.

El profesor reconoce la existencia de una historia oficial, construida
por memorias emblematicas, mas existen esas otras memotias cuyos signi-
ficados también permiten recrear aquel pasado traumatico, marcado por el
terrorismo de Estado, para poder avanzar como sociedad:

Hay muchos discursos que dicen también, para qué hablar de dictadura,
cémo para qué conservar ese rencor, de qué, para qué revivir esas cosas,
para qué dividir a la sociedad entorno a ese hecho. Eso lo unico que quie-
re es mantener lo que hay y no avanzar y no cambiar las cosas que nos
mantiene hoy en dia entre uno de los paises mas desiguales cachay, de
Latinoamérica. En donde la educacion, la salud, son pucha, casi que bienes
de consumo. (Palma, 2022, p. 180)

El estallido social fue considerado un detonante de memorias, a par-
tir del cual fue posible acercar el pasado reciente al presente de los y las
estudiantes, de manera tal, que se pudo abordar el flujo dinamico entre
pasado-presente y su vinculo con el futuro, abordar tematicas como conti-
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nuidad y cambio, tiempo histérico, idea de proceso; principios propios que
orientan a la asignatura (Mineduc, 2016).

Ahora bien, la Pedagogia de la Memoria fue considerada como inter-
pretacion de significados de la historia oficial y también de la “memoria
popular” que pueden ser trabajadas en el aula. Pese a las criticas sobre el
diseflo y arquitectura curricular, los profesores de Historia estiman que
este con el paso del tiempo se “abre a las posibilidades de trabajos con la
memoria”, especialmente gracias a las unidades tematicas vinculadas a los
derechos humanos. No obstante, declaran que sus alcances estaran limita-
dos a la dependencia exclusiva del profesor que los aborde.

Magendzo et al. (2015), entrega porcentajes categoricos de una realidad
significativa, ya que el 49 % de las escuelas chilenas, no contemplan a la
dictadura militar como contenido, debido a su profunda complejidad, por
desconocimiento metodolégico, por problemas de cobertura y tiempo o
por temor, entre otros factores explicativos.

Los profesores entrevistados convergen en la persistencia de lo contro-
versial en los trabajos de dictadura en las escuelas, debido al temor real o
infundado de ser acusados de adoctrinamiento, la persecucion de los jefes de
las Unidades Técnicas Pedagogicas que cuestionan las actividades de apren-
dizaje o, incluso, dependiendo del establecimiento, el temor al despido. Pese
a ello, abordan la unidad de dictadura a partir del analisis de fuentes —tal
como orientan los Programas de Estudio— visitas planificadas a Sitios de
Memortia, como Londres 38 o Villa Grimaldi, al Museo de la Memoria y los
Derechos Humanos, a exposiciones, escuchar relatos, pero, sobre todo, bus-
can a través del testimonio, la empatia y la trascendencia de la dignidad. Para
todos los sujetos historicos de la muestra, la Pedagogfa de la Memoria im-
plica tomar un posicionamiento politico e ideoldgico; aporia que les divide,
considerando la formacioén académica recibida centrada en la neutralidad.

Gracias a los principios que rigen las bases curriculares chilenas, que
dicen relacién con la Constitucién Politica, el ordenamiento juridico y la
Declaracion Universal de Derechos Humanos, la Pedagogia de la Memoria
puede materializar una presencia viva y dinamica en el quehacer de aque-
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llos docentes que ven en ella, una invitacion para trabajar con lo humano y,
humanizar, “darle un rostro” a las narrativas vinculadas a la Historia, pero
sobre todo, expresar la responsabilidad y el compromiso ético y valdrico,
que busca derribar verdades anquilosadas de relatos oficiales.

Conclusiones

Finalmente, ambos recorridos convergen en una basqueda por el sen-
tido de las memorias, la Historia y la formacién de una ciudadania cons-
ciente enlazada a los fundamentos de la Democracia. Esta ultima, cobra
un significado trascendente no solo por su presencia en los pilares curri-
culares, sino también, por el valor mismo del proceso de su recuperacion,
el reconocimiento de los derechos humanos y del papel formativo que la
escuela, como institucién, posee en esa direccion. Trabajar en la escuela,
considerando los derroteros y arquitectura de esta pedagogia, facilitara la
comprension de su corpus conceptual, expresado a través de las tensiones
entre dictadura y democracia, pasado reciente-derechos humanos-educa-
cién ciudadana y verdad-justicia-ética; componentes que interactian per-
manentemente en la busqueda de la formaciéon de mejores seres humanos:
estudiantes y profesores.

Subyacen incuestionablemente al trabajo de la Pedagogia de la Memo-
ria, ideologfas politicas que limitan y tensionan las posibilidades de su de-
sarrollo, asf como debates epistemoldgicos que marcan el posicionamien-
to de la historia reciente en contextos académicos e instituciones escolares,
que cuestionan ain su existencia. Sin embargo, es necesario reconocer la
urgencia de una Pedagogia cuyo objetivo esta concatenado a una educa-
cion para el “Nunca Mas”, al didlogo constante entre el pasado, el presente
y el futuro, no solo en sociedades fracturadas por un pasado marcado por
la violencia politica, sino porque la pertinencia de su existencia, se legitima
en la medida en que vivir en democracia no ha significado el término de
las violaciones a los derechos humanos, sino que evidencia la distancia que
nos queda al querer ensenar, difundir y practicar dichos derechos.

La conciencia del pasado, plasmado por la persistencia del miedo y la
necesidad de guardar silencio, se transforma gracias al cambio generacio-
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nal. En él, las y los profesores, manifiestan una profunda certeza en que
las habilidades y conocimientos de los y las estudiantes, como sujetos his-
téricos, transformaran el mundo.
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Resumen

Este estudio comparativo analiza las percepciones de docentes y estudian-
tes sobre el uso de metodologfas activas en la carrera de Educacion Basica
de la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan, dichas metodo-
logias refieren a la generacion de actividades y espacios participativos para
promover un aprendizaje significativo. El estudio se enmarca en la linea de
investigacion de calidad y equidad de la educacion de la UPNEFM, bajo el
enfoque mixto, utilizando cuestionarios y grupos de discusion a docentes y
estudiantes. El objetivo general fue comparar la percepcion de docentes y
estudiantes sobre el uso de metodologfas activas. Los objetivos especificos
incluyeron identificar las estrategias de ensefianza y métodos de evaluacion
utilizados por los docentes, describir las metodologias activas empleadas,
y analizar las creencias de estudiantes y docentes sobre el profesorado y el
uso de metodologfas activas. Los resultados revelaron que tanto docentes
como estudiantes tienen una percepcion similar sobre el uso de metodo-
logfas activas. Aunque las metodologias pasivas, como la clase magistral,
siguen siendo ampliamente utilizadas, se observa un aumento en la imple-
mentacion de metodologias activas en la ensefanza. En cuanto a las estrate-
gias de evaluacion, los estudiantes mencionaron, que las mas comunes son
las exposiciones, examenes escritos, mapas mentales, entre otras.

Resumo

Este estudo comparativo analisa as percepcOes de professores e estudan-
tes sobre o uso de metodologias ativas no curso de Educagao Basica da
Universidade Pedagdgica Nacional Francisco Morazan. Essas metodolo-
gias se referem a geracao de atividades e espagos participativos para pro-
mover uma aprendizagem significativa. O estudo esta enquadrado na linha
de pesquisa de qualidade e equidade da educacio da UPNFM, com uma
abordagem mista, utilizando questionarios e grupos de discussio com
professores e estudantes. O objetivo geral foi comparar a percepg¢ao de
professores e estudantes sobre o uso de metodologias ativas. Os objetivos
especificos inclufram identificar as estratégias de ensino e métodos de ava-
liagao utilizados pelos professores, descrever as metodologias ativas em-
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pregadas e analisar as crengas de estudantes e professores sobre o corpo
docente e o uso de metodologias ativas. Os resultados revelaram que tanto
os professores quanto os estudantes tém percepgdes semelhantes sobre o
uso de metodologias ativas. Embora as metodologias passivas, como a aula
expositiva, ainda sejam amplamente utilizadas, observa-se um aumento
na implementacao de metodologias ativas no ensino. Em relagao as estra-
tégias de avaliacdo, os estudantes mencionaram que as mais comuns sao
apresentagdes, provas escritas, mapas mentais, entre outras.

Introduccion

Las metodologias activas en la educaciéon han ganado reconocimien-
to como un enfoque pedagogico efectivo para promover un aprendizaje
significativo. Estas metodologfas involucran tanto a docentes como estu-
diantes en un proceso interactivo, en el cual ambos actian como actores
participantes en la generacion de actividades y espacios de aprendizaje.
Segin Gomez et al. (20106), las metodologias activas se caracterizan por
tres elementos fundamentales: la participacion activa de los estudiantes,
el trabajo en grupo con actitudes propositivas e investigativas, y el papel
del docente como facilitador del proceso, interviniendo solo cuando es
necesario.

Este capitulo se enmarca en la linea de investigacién definida por la
Universidad Pedagoégica Nacional Francisco Morazan (UPNFM) como
objeto de estudio: calidad y equidad de la educacién. El objetivo principal
es analizar las percepciones de docentes y estudiantes sobre las estrategias
de ensefianza, métodos de evaluacién y tipos de metodologias activas uti-
lizadas en la carrera de Educacion Basica. Ademais, se busca analizar las
creencias existentes sobre el profesorado y las metodologfas activas.

La UPNFM desempefia un papel crucial como universidad formadora
de formadores, siendo responsable de la formacién de docentes de prime-
ro a tercer ciclo. Ante la expectativa de la sociedad en general, es impera-
tivo garantizar que los estudiantes adquieran las herramientas necesarias
para su insercién en el mundo laboral, especialmente en el ambito educa-
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tivo y sectores afines. En este contexto, surge la necesidad de realizar un
diagnostico que permita comprender las percepciones de docentes y estu-
diantes sobre las metodologias activas utilizadas en la formacién docente.

Referirse a las metodologias activas implica reconocer que los estu-
diantes desempefian un papel activo en su proceso de aprendizaje, convir-
tiéndose en agentes de transformacién social. Este tema de investigacion
guarda una estrecha relacién con el programa de Maestria en Investigacion
Educativa que la tesista ha cursado, ya que implica indagar sobre las prac-
ticas pedagogicas de los docentes y la percepcion que tanto estudiantes
como docentes tienen sobre ellas. Se trata, entonces, de explorar variables
implicitas en el ambito educativo, cuyo objeto de estudio es de vital impor-
tancia en la investigaciéon educativa.

Ademas, este estudio se enmarca en un enfoque mixto, utilizando tanto
cuestionarios como grupos de discusion para recopilar datos de los estu-
diantes y docentes de Educacién Basica. La delimitacion del problema se
establece en términos espaciales, temporales y conceptuales. Segin Acosta
(2023), los enfoques investigativos representan una serie de concepciones
organizadas y reguladas que dirigen la aproximacion a la resolucion de una
problematica, constituyendo una visiéon y modos de interpretar la realidad,
los cuales dirigen el abordaje de una situacién problematica. Por lo tanto,
junto con la eleccion apropiada del enfoque a emplear, al definir los limites
de una investigacion se deben tener en cuenta aspectos como la poblacién
bajo estudio, las posibles variables o interrogantes de investigacion, asi
como los factores que influyen en el estudio, como la perspectiva del in-
vestigador, el cronograma, los métodos y los recursos disponibles. Todos
ellos, elementos presentes en esta investigacion.

En consecuencia, este estudio se llevo a cabo en el periodo compren-
dido entre 2019 y 2021, con la participacién de estudiantes y profesores
de la carrera de Profesorado de Educacién Basica para I y II ciclo en el
grado de Licenciatura, ofrecida por el Centro Universitario Regional de
San Pedro Sula (CURSPS). La carrera antes mencionada es especialmente
importante para el estudio de las metodologias activas con las que se educa
a los futuros docentes del sistema educativo nacional, porque como sefia-
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lan Cusi y Sigcha (2021) “el primer afio de educacién basica o preparatoria
es el inicio de la escolarizacion, por ende, se debe proponer metodologias,
recursos, estrategias necesarias para que se desarrolle y se fortalezca la ca-
pacidad cognitiva de los nifios y nifias” (p.1), y ese primer aflo, el que esta
a cargo de los egresados del Profesorado de Educacion Basica para Iy 11
ciclo en el grado de Licenciatura.

Marco de referencia

Metodologias activas: un acercamiento conceptual

La aparicién de las metodologias activas en los modelos educativos
contemporaneos tiene sus raices en antiguas civilizaciones que sentaron
las bases de enfoques educativos dindamicos. Los antiguos griegos, reco-
nocidos por su amor y pasion por diversas ramas del conocimiento como
la gimnasia, la filosoffa, las matematicas, la retorica y la poesia, pueden ser
considerados precursores de las metodologias activas. Aunque no se con-
ceptualizaban como metodologias en si, se promovian acciones educativas
que exhibfan caracteristicas de las metodologias activas. A lo largo de la
historia, figuras como Socrates, Ciceron y los humanistas del Renacimien-
to, incluyendo a Erasmo, criticaron los métodos educativos tradicionales
de sus respectivas épocas, por ejemplo; mientras que, los maestros griegos
y romanos se dedicaban a inducir el conocimiento y provocar en sus disci-
pulos pensamientos que generaran nuevos saberes, la educacion eclesias-
tica fue dogmatica.

Ante ello, la Escuela Nueva, una corriente pedagdgica surgida a finales
del siglo XIX en Europa, tuvo influencias de diversos autores a lo largo de
la historia, incluyendo a Sécrates, Platon, San Agustin y Montaigne. Como
sefiala Narvaez (2000), esta corriente se caracterizé por su enfoque misti-
co, cientifico y filoséfico. Jean-Jacques Rousseau fue reconocido como su
principal inspirador, pero se reconocieron precursores desde la antigiie-
dad. La Escuela Nueva se propagd en Europa y América hasta el primer
tercio del siglo XX, desafiando la educacion tradicional y enfocandose en la
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revision constante de parametros, objetivos y métodos educativos, influyen-
do en la fundacién de diversas instituciones educativas en diferentes paises.

Por ejemplo, Cecil Reddie estableci6 la primera Nueva Escuela en Ab-
botsholme, Inglaterra, que luego inspiré la creacién de otras escuelas en
todo el pais. Hermann Lletz fundé una escuela para adolescentes llamada
“Landerziehungsheim” en Ilsenburg, Alemania, después de su experien-
cia en Abbotsholme. Gustave Wineken y Paul Geheeb establecieron una
institucion en Alemania donde se alternaba el trabajo intelectual con ta-
reas colectivas y se fomentaba el autogobierno. Suiza adopt6 el modelo
aleman, influenciado también por corrientes francesas e inglesas. En 1890,
John Dewey fundé la Escuela Primaria de la Universidad de Chicago en
Estados Unidos para poner en practica y difundir sus ideas innovadoras.
Llegando asi a América Latina con nombres como Escuela del Trabajo,
Escuela Moderna y Escuela Activa. Sus metodologias buscaban promover
la actividad del nifio, centrarse en sus intereses y fortalecer su autonomia.
Ejemplo de ello son; Chile, Argentina, Colombia, Brasil y Venezuela, revo-
lucionando la forma en que se impartia la educacion en la region.

Asi que, la vigencia de la denominada Escuela Nueva, es palpable, por-
que como sefala Acosta et al. (2023) “la importancia de la Escuela Nueva
en el desarrollo socioemocional radica en mejorar la calidad de vida de los
seres humanos a partir del desarrollo de competencias y habilidades so-
cioemocionales” (p. 2). La tan vieja Escuela Nueva, continda floreciendo.

Como sefiala Mera (2023), “las primeras ensefianzas que se plantearon
hacia la sociedad sobre una instrucciéon formativa del caracter y la moral
pueden observarse en los didlogos que el propio Socrates sostuvo con sus
discipulos y quedaron impregnados en los escritos de Platon” (p. s/n),
esto, podria decirse, constituye parte fundadora del aprender a ser y a con-
vivir, que son a la vez, esenciales como razén de ser de las metodologias
activas, en cuanto a la formacién de competencias.
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Concepcion e importancia de las metodologias activas

Las metodologfas activas experimentan un notable avance en su aplica-
cién en los salones de clase. En la era digital, donde la informacién esta al
alcance con solo un clic, estas metodologias representan una oportunidad
para crear ambientes de aprendizaje mas creativos y actualizados. Asi que,
las metodologias activas se definen como métodos, técnicas y estrategias
utilizadas por los docentes para convertir el proceso de enseflanza en ac-
tividades que fomenten la participacion activa del estudiante y promuevan
un aprendizaje centrado en el estudiante. Estas metodologfas rompen con
la vision tradicional de un proceso de ensefianza pasivo, en el cual el es-
tudiante solo recibfa informacién y la almacenaba sin participacion activa
(Labrador y Andreu, 2008).

En la sociedad actual, se demanda a los individuos habilidades mas
alla de las competencias académicas y la experiencia laboral, los emplea-
dores buscan personas con habilidades para trabajar en equipo, liderazgo,
proactividad, buenas relaciones interpersonales, empatia, entre otras, sien-
do necesario desarrollar el pensamiento critico en los estudiantes para que
puedan enfrentar los desafios de una sociedad en constante evolucion.

Por ello, las metodologias activas se consideran excelentes métodos para
lograr un aprendizaje significativo. Estas metodologias requieren un replan-
teamiento del aula y una transformacion radical del rol del docente, convier-
ten al estudiante en el actor principal del proceso de ensefianza-aprendizaje,
mientras que el docente asume un papel de guia y facilitador. Su objetivo es
fomentar la participacion activa de los estudiantes, promover el pensamien-
to critico y creativo, y desarrollar habilidades socioafectivas (Silva y Matura-
na, 2017). Las metodologfas activas contrastan con las metodologias pasivas,
las cuales se centran en contenidos y en el docente como autoridad unica
del conocimiento, las primeras, son libres y se enfocan en crear ambientes
de aprendizaje flexibles, mientras que, en las tltimas, la libertad de crear e
innovar del estudiante se coarta. Por lo que se requiere una planificacion
adecuada por parte del docente para implementar estas metodologias, para
promover la participacion y el aprendizaje de los estudiantes.
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Dificultades y limitaciones de las metodologias activas

En el ambito educativo, las metodologfas activas se definen como enfo-
ques pedagdgicos que involucran a los estudiantes de manera activa en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas metodologias deben cumplir con
ciertos lineamientos, como la definicién clara de los objetivos de aprendi-
zaje, la atencion selectiva a la informacion relevante, la comprension y al-
macenamiento de la informacién, y la memorizacion de los conocimientos
integrados.

Ademas, los espacios y ambientes de aprendizaje juegan un papel fun-
damental en la implementaciéon de las metodologias activas. Esto incluye
no solo el aula de clases, sino también otros espacios como el patio de
recreo, los rincones tematicos y las instalaciones educativas en general.
La experimentaciéon del mundo y el aprendizaje significativo a través de
la experiencia y el uso de los sentidos, la imaginacién y la curiosidad son
aspectos esenciales a considerar. Las estrategias a utilizar en las metodo-
logias activas deben disefiarse de manera adecuada, considerando el tema
a abordar y las habilidades particulares de los estudiantes. Es importante
potencializar las habilidades en las que los estudiantes se sienten mas co6-
modos y no tratar de nivelar el conocimiento, saturando de mas contenido
en areas donde no tienen un mayor dominio. La seleccion y disefio adecua-
do de estrategias, asi como el filtro de la informacién, son aspectos clave
para el éxito de estas metodologfas.

Convirtiéndose asi en vehiculos a través de los cuales los estudiantes
desarrollan competencias en conocimientos, habilidades y actitudes. No
existe un unico mejor método, sino que la efectividad del aprendizaje se
logra a través de una combinacioén adecuada de diferentes situaciones di-
sefladas de manera intencional y sistematica. Es necesario establecer crite-
rios sobre el volumen de informacién y conocimiento que los estudiantes
deben manejar para lograr un aprendizaje eficaz. Martinez (2009) plantea
la necesidad de un cambio de paradigma en la educacion moderna, donde
el profesor se convierta en un animador y experto en la mayéutica, buscan-
do situaciones problematicas de la vida y considerando todas las dimensio-
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nes del ser humano. La relacién entre inteligencia y afectividad destaca la
importancia de una educacion integral que promueva la formacion desde
la perspectiva cognoscitiva y humanistica, requiriendo docentes altamente
capacitados, con habilidades intrapersonales y capaces de establecer dialo-
gos que promuevan el conocimiento.

La naturaleza de las estrategias de ensefanza y los
métodos de evaluacion

La naturaleza de las estrategias de ensefianza y los métodos de evalua-
cién se encuentran estrechamente vinculados en el contexto de las meto-
dologias activas. Las estrategias de aprendizaje utilizadas en estas metodo-
logias estan intrinsecamente relacionadas con los componentes cognitivos
que influyen en el proceso de aprendizaje de los estudiantes (Valle et al.,
1998). Estas estrategias abarcan un conjunto de procedimientos y recursos
cognitivos que los estudiantes ponen en marcha durante el aprendizaje, y
estan presentes en todas las fases del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por ejemplo, en el enfoque socioconstructivista, el aprendizaje se pro-
duce cuando los estudiantes participan activamente en su proceso, cons-
truyendo significados a partir del contenido y colaborando con profesores
y compafieros. En este sentido, es fundamental que los estudiantes se sien-
tan parte activa del proceso de ensefanza-aprendizaje, lo cual incluye el
uso de estrategias de aprendizaje participativas. Estas estrategias no deben
limitarse unicamente a la resolucién de problemas, sino que deben fomen-
tar la generaciéon de nuevo conocimiento y la elaboracién de propuestas
a partir de actividades y situaciones concretas. La motivacion de los estu-
diantes durante la evaluacion se ve afectada por la naturaleza de los instru-
mentos utilizados, si la evaluacion se centra en examenes y actividades que
evaltan principalmente la memorizacién de contenidos, los estudiantes
se enfocaran en aprender y memorizar dichos contenidos sin desarrollar
habilidades de comprension y analisis, por otro lado, si los docentes utili-
zan estrategias de evaluaciéon mas flexibles e interpretativas, los estudiantes
tendran la oportunidad de mostrar sus propios criterios y perspectivas,
fomentando el pensamiento critico (Caro et al., 2008).
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También es importante repensar la evaluacion dentro de las metodolo-
gias activas, para que se convierta en una oportunidad de aprendizaje en
lugar de simplemente asignar una calificacién cuantitativa. La evaluacién
es parte integral del proceso de ensenanza-aprendizaje y esta en sintonia
con las estrategias de enseflanza utilizadas. Se debe considerar la autorre-
vision y la evaluacion docente, asi como la valoracion de la experiencia de
los estudiantes en el proceso. Ademas, las estrategias de evaluacion tienen
en cuenta los avances y logros alcanzados por los estudiantes a través de
las actividades grupales, evitando la contradiccion entre las estrategias de
ensefanza y los métodos de evaluacion (Hamodi y Lopez, 2015).

La evaluacién desde las metodologias activas no debe limitarse a medir
y asignar numeros a las respuestas de los estudiantes, sino que debe ser
un proceso que promueva el aprendizaje, la reflexion y la construccién
de conocimiento. La asignaciéon de calificaciones, como un mecanismo de
normalizacién, no debe pasar por alto el contexto social y educativo en el
que se lleva a cabo la evaluacién ni las caracteristicas individuales de los
estudiantes (Silerio y Barranza, 2013).

Tipologia de las estrategias de ensefanza

La metodologia activa busca que el estudiante sea el actor principal del
proceso de aprendizaje y que su participacién sea fundamental para cons-
truir conocimientos. En este enfoque, se busca afinar las capacidades y
habilidades del estudiante a medida que avanza el proceso, y para lograrlo,
es necesario utilizar estrategias de aprendizaje que potencien su desarrollo.
Al mismo tiempo, se rechaza o no se da cabida a los profesores cuyas ca-
tedras se basan en el tradicionalismo.

En la metodologia activa, el formador no se limita a ser un proveedor
de informacioén, sino que se convierte en un orientador de las actividades
de los estudiantes. Ademas de adquirir contenidos, los estudiantes apren-
den a socializar, a trabajar en equipo, a respetar las ideas de los demas y
a expresar sus propias opiniones sobre lo que se trabaja. Se desarrolla en
ellos un juicio critico y la capacidad de hacer valer sus opiniones. Algunas
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de las actividades que se pueden utilizar en esta metodologia son trabajos
grupales, exposiciones y mapas mentales (Le6n, 2013). Las representacio-
nes graficas, como los mapas mentales, son utiles para que los estudiantes
desarrollen habilidades relacionadas con la jerarquizacion y la relacion de
conceptos. El tutor desempefia un papel importante al guiar a los estu-
diantes para que aprendan a sistematizar la informacion y ofrecer instruc-
ciones claras. Otra actividad util son los organizadores graficos, que estan
disponibles en diferentes sitios web. Es importante identificar qué tipo
de organizador es apropiado segun el tema que se aborde. Estos organi-
zadores son utiles para recopilar y ordenar ideas principales para analisis
posteriores. Los trabajos grupales son herramientas muy utiles en las me-
todologias activas, y existen diversas opciones, como foros, dramatizacio-
nes, investigaciones y juegos de roles. En su mayoria, estas actividades se
basan en la técnica expositiva.

Por lo que, los métodos expositivos son diversos, como el exegético,
el historico, el descriptivo y el sindptico. En el contexto de esta metodo-
logia, nos enfocamos en el método expositivo histérico, que se centra en
los hechos, y el método expositivo descriptivo, que describe los hechos
o acciones a medida que ocurren en el tiempo, estos métodos suelen ser
utilizados por los estudiantes en sus exposiciones. Los métodos exegé-
ticos (que se basan en un texto o autor clasico) y sindptico (un método
magistral por excelencia) son mas propios del profesor y se abordan en
las lecciones magistrales participativas. Los trabajos grupales fortalecen
la convivencia, potencian las habilidades interpersonales, el liderazgo, la
estructura organizativa, la resoluciéon de conflictos y la consecuciéon de
objetivos comunes. Esta modalidad prepara a los estudiantes para la vida,
ya que se crea un escenario hipotético inspirado en una realidad posible.
Las herramientas tecnolégicas, como las Tecnologias de la Informacion y
Comunicaciéon (TIC), son aliados importantes en las metodologias activas.
Las TIC ofrecen innovacion.
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Tipologia de los métodos de evaluacion

El proceso de evaluaciéon en el ambito educativo plantea diversas inte-
rrogantes que requieren respuestas claras. ;Qué evaluar? ;Cémo evaluar?
¢Cuando es el momento adecuado para aplicar la evaluacion? ¢Qué tipo
de evaluacion es el mas indicador? ¢Cémo aprovechar al maximo la evalua-
cion? Estas son algunas de las disyuntivas a las que los educadores deben
enfrentarse.

En este sentido, la importancia de que los docentes generen diferen-
tes estrategias de evaluacion. Estas estrategias se basan en los medios de
evaluacién, que son pruebas o evidencias utilizadas para recopilar infor-
macion sobre el objeto de evaluaciéon. Estas evidencias, productos o ac-
tuaciones realizadas por los estudiantes son los medios que nos informan
sobre los resultados de aprendizaje y que el evaluador utiliza para realizar
las valoraciones correspondientes.

Es crucial que los docentes dispongan de una variedad de estrategias de
evaluacién, ya que esto les brinda la posibilidad de adaptarse a diferentes
situaciones y objetivos. Cada tipo de evaluacion se utiliza en funcién de lo
que se desea conocer y los datos que se desean recopilar para mejorar las
estrategias o contenidos en futuros procesos de ensefianza. Las técnicas de
evaluacioén, por otro lado, son las estrategias que los docentes emplean para
recopilar informacién sobre las producciones y evidencias creadas por los
estudiantes. Estas técnicas varfan segun la participacion de los alumnos
en el proceso de evaluacion, pudiendo ser escritas, orales o practicas. Es
esencial que la estrategia de evaluacion se ajuste a las metodologias utili-
zadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Las evaluaciones deben ser
adaptadas a los objetivos percibidos y a la forma en que se desarrolla la
clase. En un enfoque de metodologias activas, la evaluacion sera diferente
a la de una clase tradicional centrada en la memorizacién de contenidos.

En tanto, la importancia de destacar que los medios de evaluaciéon son
todas las producciones del alumnado que demuestran lo que han apren-
dido. Por otro lado, las técnicas de evaluacidén son los instrumentos utili-
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zados por los docentes para recopilar informacién acerca de las produc-
ciones y evidencias creadas por los estudiantes. Estas técnicas pueden ser
de dos tipos, dependiendo de la participaciéon o no del alumnado en el
proceso de evaluacion. En consecuencia, la evaluacién debe ser concebida
como una rutina en lugar de ser considerada solo un procedimiento al
finalizar el curso. La evaluaciéon continua permite obtener resultados casi
instantaneos sobre el estado de la clase, lo que posibilita dar respuesta
efectiva y oportuna a las necesidades de los estudiantes, ello en el espacio
temporal en el que lo necesitan.

Disefio metodoldégico

Comte (1849) con su “Discurso sobre el espiritu positivo” fue el pre-
cursor del paradigma positivista, que en esencia procurara comprobar la
hipétesis que tenga como cierta el investigador, por ello Ricoy (20006) ase-
vera que el “paradigma positivista se califica de cuantitativo, empirico-ana-
litico, racionalista, sistematico gerencial y cientifico tecnolégico” (p.14). La
observacién y manipulacion son fundamentales para el paradigma cuan-
titativo, puesto que utiliza la racionalidad para alcanzar la verificacion de
sus hipdtesis, en este caso, no se definen hipdtesis sino que preguntas de
investigacion. Y, para responder a las mismas, se disefié un cuestionario
con preguntas cerradas en aras de responder a los objetivos especificos
que fueron definidos en este estudio. El disefio que corresponde a la natu-
raleza de esta investigacion es de tipo No Experimental, ello porque no se
realiza ninguna manipulacién de variables. Se trata de observar fenémenos
tal como se dan en su contexto natural, para describirlos y analizatlos.

Mientras que el enfoque cualitativo se utiliza mayormente en el campo
de las Ciencias Sociales y Humanas, estos estudios inician con una pregun-
ta amplia que se delimita y desagrega mientras la investigaciéon avanza. Su
método es el inductivo y no pretende generar leyes universales (como el
cuantitativo), sino teorfas que no requieren comprobacién. En este trabajo
se refleja la mirada cualitativa a través de la aplicacion de dos grupos de
discusion a estudiantes, cuya técnica es de caracter cualitativo. Es por ello
que el enfoque de la presente investigacion es el mixto, puesto que procura
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generar una riqueza de datos recolectados y analizados a través de la apli-
cacion conjunta de los dos paradigmas previamente explicados.

El alcance que tendra esta investigacion es de tipo descriptivo, porque:

Los estudios descriptivos buscan especificar las propiedades, las caracte-
risticas y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos
o cualquier otro fenémeno que se someta a un analisis. Es decir, anica-
mente pretenden medir o recoger informacién de manera independiente
o conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refieren, esto es,
su objetivo no es indicar como se relacionan estas. (Hernandez, Fernandez
y Baptista, 2014, p. 92)

A pesar de que no se manipularon variables, la descripcién no es sufi-
ciente para la investigadora. Se declara este estudio como descriptivo, pero
con un caracter interpretativo, porque profundiza en la teorfa fundada so-
bre las metodologfas activas, describe y analiza desde una perspectiva critica
acerca de los usos, percepciones, opiniones y valoraciones que tienen los
estudiantes y docentes sobre el quehacer docente, enfocado a las metodo-
logias activas.

La poblacién que se define en este estudio son todos los estudiantes
y docentes que laboran en la carrera objeto de analisis (profesorado de
educacion basica para I'Y 11 ciclo en el grado de licenciatura). El total de
estudiantes es 130, y 17 docentes para el tercer periodo académico del afio
2020. La muestra escogida de estudiantes para el cuestionario fue de 76,
lo que equivale al 58 % de la poblacién, por lo que es una muestra repre-
sentativa de la carrera, y para el grupo de discusion fue de 16 estudiantes,
que se escogieron de afios de ingreso distintos para tener la opinion de los
estudiantes que como minimo tenfan de 2 a 5 afios en la carrera. En tal
sentido, se presenta la tabla 1, siguiendo el modelo que desarrolla Hawes
(2002), quien afirma “Las variables son lo que investigamos y deseamos
conocer en el marco de una investigacion. Si conocemos apropiadamente
las variables y sus relaciones entonces estamos conociendo el objeto” (p. 81).
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Tabla 1

Variables objeto de la investigacion y su operacionalizacion

Segundo nivel de analisis

Instrumento

Variable Primer nivel
objeto de analisis
Percepciéon  Estrategias de
acerca de las  ensefianza
metodologfas

activas

Sesiones expositivas
Seminarios/talleres
Prictica de aula
Trabajo auténomo/
grupo

otras

Cuestionario ce-

rrado (validado)

Métodos de
evaluacién

Pruebas objetivas
Respuestas cortas
Proyectos

Escala.
1= Nada utilizada
2= Poco utilizada

3= Utilizado
4= Muy utilizado

Memorias de practica
Coevaluacion

Pruebas orales

‘Técnicas de observacion
otras

Tipos de
metodologias
activas

Leccion magistral partici- Valoracion:

pativa Escala.

Exposicion  presentada 1= Nada adecuada
2= Poco adecuada

3= Adecuada
4= Muy adecuada

por alumnos

Seminatios

Estudios de caso
Aprendizaje basado en
problemas

Juego de roles

Trabajo auténomo
Trabajo cooperativo
Aprendizaje orientado a
proyectos

Contrato de aprendizaje
Simulacién

Otros
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Variable Primer nivel Segundo nivel de analisis Instrumento
objeto de analisis
Creencias Comunicacion oral Escala:
sobre el Participacion del estu- 1= totalmente en
profesora- diante en la organizacién  desacuerdo
do y uso de y gestion de actividades 2= en desacuerdo
metodologfas Uso de metodologias 3= de acuerdo
activas poco motivadoras 4= totalmente de

Caracteristicas de los
estudiantes vs. métodos
didacticos

Peso de la docente en
clase magistral y memo-
tia

Tamafio de grupos vs.
metodologfas activas
Formacion inicial y
permanente en metodo-
logfas activas
Formacién en TIC

Creencias sobre el uso de

metodologfas

acuerdo

Nota. Turcios (2021) representa los niveles de analisis y las escalas de medicion incor-

poradas en el instrumento de recoleccién de informacion, y parte de la variable objeto,

percepcién acerca de las metodologfas activas.
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En la tabla 2 se incluyen las categorias de analisis que se contemplaron
en los dos grupos de discusion (técnica cualitativa), que son las siguientes:

Tabla 2
Categorias y subcategorias de andlisis de la investigacion

Categorias Subcategorias
Tipos de estrategias de ensefianza y méto- * Estrategias de ensefianza mas usa-
dos de evaluacién das
. Métodos de evaluacién mas usa-
dos
. Planificacion de clase
Tipos de metodologfas activas . Concepto de metodologias activas
. Identificaciéon de metodologfas ac-
tivas
. Tipo de evaluaciones
Creencias de estudiantes sobre el profeso- ¢ Percepcion hacia los docentes

rado y el uso de metodologias activas

Nota. Conjunto de categorias y subcategorias de analisis del grupo focal de docentes
(Turcios, 2021).

En el caso de docentes, la muestra para el cuestionario fue de 8, porque
son los que imparten clases de forma permanente en el area académi-
ca, el resto de docentes pertenecen a otras unidades. Vale agregar, que la
muestra es de tipo no probabilistica e intencionada, es decir, el criterio de
escogencia fue: pertenecer a la unidad académica de Educacion Basica e
impartir con mayor regularidad las clases de esta carrera.

Técnicas de recoleccion de datos

“El cuestionario consiste en un conjunto de preguntas respecto de una
o mas variables a medir” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014, p. 217).
El cuestionario que consta de preguntas cerradas, se aplico a la muestra
establecida que son docentes y estudiantes de la carrera de Educacion Ba-
sica. Lla escogencia del instrumento se debe a la facilidad que brinda en su
aplicacion y a la rapidez en la que se pueden recoger hallazgos. LLos autores
exponen que “las preguntas cerradas que contienen categorias u opciones
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de respuestas que han sido previamente delimitadas resultan mas faciles
de codificar y analizar” (p. 217). Pérez (1994) determina que el cuestiona-
rio consiste en un conjunto de preguntas, normalmente de varios tipos,
preparado sistematica y cuidadosamente, sobre los hechos y aspectos que
interesan en una investigacion o evaluacion, y que puede ser aplicado en
formas variadas, entre las que destacan su administraciéon a grupos o su
envio por correo.

El cuestionario fue de mucha utilidad porque permitié la recogida de
datos y uniformar la obtencion de la informaciéon. También, se usé la téc-
nica del grupo de discusion. Esta técnica es propia de la sociologfa, pero
su raiz y uso es comun desde las ciencias administrativas, en donde las em-
presas suelen usar esta técnica para recoget pautas y/o patrones de consu-
mo o aceptacion de productos. En este estudio, se considera una técnica
valiosa porque el cuestionario tiene limitantes puesto que no recoge los
argumentos, expresiones u opiniones desarrolladas de la muestra. Por ello,
se estructuraron dos grupos de discusion de 8 estudiantes cada uno, para
profundizar y tener hallazgos mas significativos que permitan desarrollar
las percepciones de los estudiantes (total: 16).

La validacion del cuestionario y las preguntas del grupo de discusion se
realizé por valoracion de expertos. En la cual, participaron 5 expertos que
validaron los instrumentos y tuvieron a bien autorizar la aplicacién de los
mismos una vez que fueron incorporadas sus observaciones.

Resultados

En ambos grupos de discusion se puede concluir que los estudiantes
tienen una opinién dividida pero similar en cada pregunta realizada. Asi,
algunos alumnos ven a sus docentes como dinamicos, otros como neu-
trales y otros como aburridos. Afirman que la mayoria de sus docentes
son jovenes o de edad intermedia, y consideran que la experiencia del
docente incide en el uso de metodologias activas, pero depende del conte-
nido. Para algunos la experiencia no incide, pues los jovenes en ocasiones
suelen ser mas dinamicos que los de mayor experiencia, pero reconocen
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que no siempre es asi. En estas respuestas se puede inferir que la edad de
los docentes no es una variable que provoque sesgo en los alumnos que
participaron en los grupos de discusion, pues reconocen que hay docentes
mayores que son mas dindmicos que los jévenes y/o viceversa.

Otros hallazgos significativos fueron: se observé que los docentes uti-
lizan las mismas estrategias que el resto de los docentes de la universidad,
lo cual indica una consistencia en sus enfoques pedagogicos. Ademas, se
pudo constatar que incluyen las estrategias y métodos en su planifica-
cién de clase, lo cual es positivo ya que denota orden y cumplimiento. En
cuanto al conocimiento de los estudiantes sobre metodologias activas, se
encontré que tienen una nocién del concepto, aunque no logran propor-
cionar una definicién precisa. Sin embargo, reconocen que se refiere a
estrategias dinamicas en el proceso de ensefianza. También fueron capaces
de identificar algunas metodologias activas, aunque las respuestas fueron
repetitivas, lo que sugiere una falta de variedad en las metodologias activas
aplicadas por los docentes. Incluso mencionaron la alta presencia de eva-
luaciones tradicionales como examenes y guias de preguntas. Ello, refleja
la necesidad de formacién docente en cuanto a metodologias activas, para
que su practica pedagogica se adapte a las necesidades y realidades de los
estudiantes contemporaneos. Es evidente que existe un espacio para de-
sarrollar y aplicar una mayor diversidad de metodologias activas que pro-
muevan un aprendizaje mas participativo y significativo. La mayoria de los
estudiantes indica que los profesores conocen metodologias alternativas a
la clase magistral, pero no las implementan debido a la falta de recursos.
Esta opinién es compartida por el 44.78 % de las mujeres y el 66.67 % de
los hombres. Ademas, el 29.85 % de las mujeres y el 22.22 % de los hom-
bres estan totalmente de acuerdo con esta afirmacion.

En cuanto a los docentes, el 25 % afirma que realiza clases tedricas y el
75 % restante las considera muy utilizadas. Coincide con la opinién de los
estudiantes sobre el uso de clases magistrales con participacion del estu-
diantado, donde el componente teérico es fundamental en la metodologia
educativa de los docentes de Educacion Basica. Con relaciéon a metodo-
logfas como seminarios/talleres, la opinién esta dividida: el 50 % afirma
que se utiliza y el otro 50 % los considera poco utilizados, posiblemente

(T99d9y) VNILYT VOINIWY VA OYOVONAd IWH OYOVNAVID-SOd 9d 49y



RED DE POSGRADOS EN EDUCACION EN LATINOAMFERICA (REDPEEL)

242

Escuela, pricticas pedagdgicas y sociedad en la educacion latinoamericana

debido a la falta de formacién profesional que integre elementos practi-
cos y tedricos con actores externos. También, el 62.5 % de los docentes
emplea el estudio y trabajo auténomo, lo que refleja la preferencia de la
muestra por el aprendizaje individual. La mayoria (62.5 %) considera ade-
cuadas las clases tedricas, el 25 % las considera muy adecuadas y el 12.5 %
las ve como poco adecuadas. Aunque la fundamentacién tedrica es vital,
la prevalencia de metodologias pasivas y la consideracion de algunas como
poco adecuadas indican una transicion hacia metodologias activas. Esto
no implica menospreciar lo tedrico, sino buscar un aprendizaje significati-
vo a través de la experiencia, curiosidad e investigacién de los estudiantes.

El 50 % de los docentes, encuentra adecuadas las clases practicas, con
un 37.5 % que las destaca mas y un 12.5 % que las considera poco ade-
cuadas, lo que podria ser objeto de investigacion en relacién con las clases
tedricas y su integracion con la practica. El estudio y trabajo individual son
vistos como adecuados (62.5 %) y muy adecuados (37.5 %), se fomenta el
aprendizaje por descubrimiento a través de lecturas y recursos. Respecto
al estudio y trabajo en grupo, la mayorfa de los docentes lo considera ade-
cuado (62.5 %), el 25 % lo ve como muy adecuado y el 12. 5 % discrepa al
considerarlo poco adecuado. Es asi como se evidencia la relevancia que le
otorgan los docentes a la formacién de competencias de caracter colabora-
tivo. Sin duda, las pruebas objetivas son un tipo de evaluacién que utilizan
los docentes, ya que la mayoria manifiesta que las utiliza (62.5 %) y el 25 %
asevera que es muy utilizado. Solo el 12.5 % senala que es poco utilizado.

Segun la percepcién de los estudiantes, en cuanto al tipo de evaluacion
realizada por los docentes, se indican los siguientes datos: 4.48 % y 11.11
% de hombres y mujeres respectivamente, en cuanto a los proyectos, in-
dican que son nada utilizados. El 13.43 % de mujeres y 22.22 % de hom-
bres sefiala que es poco utilizado; el 34.33 % de mujeres y el 33.33 % de
hombres indica que es utilizado y el 41.79 % de mujeres junto al 33.33 %
de hombres afirma que es muy utilizado. Con ello se puede observar que
se concibe que los proyectos son utilizados por el cuerpo docente como
parte de la evaluacién de los aprendizajes, la variacién en las respuestas
podtia referir a los diferentes afios de estudio que tienen los estudiantes,
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puesto que las clases en cierta medida se viran hacia los proyectos en las
cercanias a la conclusion de la carrera o de las ramas del conocimiento,
por ello habrfa que analizar como parte de la carrera mayor uso de estas
estrategias, ya que estas contribuyen a fundamentar competencias como
de trabajo colaborativo, por ejemplo.

Otro interesante resultado es que la opiniéon de mujeres y hombres no
coincide en cuanto al uso de estrategias de clases practicas (estudio de
caso, analisis de diagnoésticos, problemas, laboratorios, de campo, infor-
matica, visitas, busqueda de datos, bibliotecas, en red, internet, etc.) por
parte de los docentes. El 1.49 % de las mujeres responde que no se utiliza,
este porcentaje es poco significativo; el 22.39 % responde que se utiliza
poco; el 46.27 % indica que es utilizada y el 29.85 % selecciona la opcién
de muy utilizado. Por tanto, para las mujeres las estrategias de clases prac-
ticas son bastante utilizadas por el profesorado. Mientras que, en el caso
de los estudiantes del sexo masculino, el 44.44 % indica que las estrategias
descritas son poco usadas; el 22.05 % considera que se utilizan y el 33.33
% restante afirma que son muy utilizadas. Si se toma en cuenta la muestra
sin distincién de sexo, se refleja que para la mayoria, las estrategias men-
cionadas se utilizan por los docentes en los espacios pedagdgicos. Aunque
en los hombres, se visualiza que la mayoria percibe como bajo el uso de
esta estrategia.

En cuanto al uso de clases simuladas, se evidencia que, en su mayoria,
los estudiantes perciben que si son utilizadas como parte de las metodolo-
gias de enseflanza de sus docentes, tanto mujeres como hombres indican
suuso en un 38.81 % y 33.33 % respectivamente, aunque cabe recalcar que
en el caso de los hombres perciben en mayor medida que son poco utiliza-
das, siendo un 44.44 %. Con relacién a la percepcion de clases simuladas
indican que son muy utilizadas en un 34.33 % y 22.22 % para mujeres
y hombres, respectivamente. Hay un minimo porcentaje de mujeres que
no responde (4.48 %) u opinan que las clases simuladas no son utilizadas
(8.96 %). Seria de gran provecho hacer mayor uso de las clases simuladas,
pues las mismas suponen asumir el rol profesional para el que se estan
educando los estudiantes, enriqueciendo asi, su actual y futura practica
docente.
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Conclusiones

Se planteé como objetivo general de esta investigacion comparar la per-
cepcion de docentes y estudiantes sobre el uso de las metodologfas activas
en la carrera de Educacién Basica del CURSPS, los resultados obtenidos
denotan que, tanto la percepcion de los docentes como la de los estudian-
tes respecto al uso de las metodologias activas va en la misma linea, en la
medida que si bien es cierto las metodologias pasivas o clase magistral son
muy utilizadas, se observa la implementacioén de las metodologias activas
en la practica docente, se realizan clases practicas, expositivas, de trabajo
auténomo y en grupo; las que menos se sefialan son seminarios, talleres y
trabajos de investigacion, aunque también se sefalan desde la percepcion
de los estudiantes las practicas de aula, de igual manera se refleja la relevan-
cia que le otorgan tanto docentes como estudiantes al uso de las mismas
para la construccién de aprendizaje significativo.

El primer objetivo especifico se orientd hacia identificar los tipos de es-
trategias de enseflanza y métodos de evaluaciéon que utilizan los docentes
segun la opinién de docentes y estudiantes, puesto que para que el proceso
formativo sea consecuente en s{ mismo tanto la metodologia de ensefianza
que se sirve de ciertas estrategias para su cometido, como la evaluacién
debe orientarse entre si. Los resultados obtenidos indican que las pruebas
objetivas escritas son las que priman en el proceso de evaluacion tanto
desde la percepcion de estudiantes como de docentes, este tipo de eva-
luacién es una caracteristica propia de la ensefianza tradicional o pasiva.
Lo que llama la atencién en lo que refiere a la evaluacion oral es que los
estudiantes la perciben como utilizada y muy utilizada, mientras que los
docentes en su mayoria refieren a que es nada utilizada o poco utilizada,
ello podria referir al imaginario de los estudiantes en lo que refiere a que
las actividades realizadas en clase como la presentacion de temas o tra-
bajos son evaluaciones y no lo es tanto as{ para los docentes que podrian
verlo solo como actividades en clase y no como evaluaciones en el sentido
estricto. En cuanto a otras estrategias de evaluacion, las respuestas de los
estudiantes y docentes son mas variadas en los porcentajes sobre el uso de
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las mismas, aunque coinciden entre si, ello de manera positiva presupone
que son conscientes del proceso educativo que se desarrolla y del que son
participes. En esta linea de analisis, los estudiantes que participaron en los
dos grupos de discusion afirman lo anterior; pues -segun su criterio- las
estrategias que mas se utilizan son las exposiciones, examenes escritos,
mapas mentales u otros. En la evaluaciéon también hicieron referencia a
los examenes escritos y las exposiciones como los tipos de evaluacién mas
frecuentes por parte de sus docentes.

El segundo objetivo especifico se enmarcé en describir los tipos de
metodologias activas que utilizan los docentes segin la percepcion de do-
centes y estudiantes, siendo que el estudio y trabajo en equipo a realizarse
en espacios mas amplios fuera del aula de clase es percibido como una de
las mas utilizadas, al igual que las clases practicas, esto desde la percepcion
de docentes y estudiantes. Aunque cabe destacar que la clase magistral
continua siendo la que prevalece, el estudiantado concibe que la utilizacién
de metodologias activas cada vez es mayor y que los docentes las imple-
mentan en la medida de sus conocimientos y recursos de los que dispo-
nen. De los resultados de los grupos de discusion, se puede concluir que
los estudiantes comprenden el concepto de metodologias activas y logran
identificar su tipologia. Empero, se refleja la necesidad formativa sobre
el tema puesto que los estudiantes no hicieron referencia a una variedad
significativa.

El tercer objetivo especifico consistié en analizar las creencias de es-
tudiantes y docentes sobre el profesorado y el uso de metodologias acti-
vas, resultando que los estudiantes consideran que sus docentes cada vez
introducen mas metodologias activas en su metodologia de ensefianza,
aunque la clase magistral sigue primando en conjunto con la comunica-
ci6n oral, también consideran que falta por parte de la universidad pre-
paracién de sus docentes en metodologias activas y que estas motivan el
deseo de aprender y empoderarse de su proceso de aprendizaje, los estu-
diantes brindan especial atencién al uso de las TIC y su importancia para
el aprendizaje significativo, lo que indica también el deseo y necesidad de
que estas sean implementadas y en consecuencia contar con los espacios
y recursos necesarios para ello. Los estudiantes consideran que todo esto
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contribuird a su preparacioén para afrontar situaciones y problematicas re-
lacionadas con su practica docente. En cuanto a los docentes, consideran
que es importante y positivo el papel que juegan las metodologias activas
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes y se evidencia el deseo por
aprender mas de las mismas y contar con espacios para la capacitacion y
formacién en los que los diferentes actores de la universidad se vean in-
volucrados. Por otro lado, los resultados obtenidos en los dos grupos de
discusion reflejan una opinién dividida en la muestra; algunos estudiantes
indican que sus docentes son dinamicos y otros seflalan que son tradicio-
nales o aburridos. Otro dato interesante es que no existe sesgo en cuanto a
la experiencia y/o la edad de sus docentes respecto al uso de metodologias
activas o tradicionales.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar los factores motivacionales que de-
terminaron el ingreso al posgrado y las expectativas que genera la beca
CONACYT en estudiantes de la MIHE. El disefio fue descriptivo, con me-
todologia mixta. El universo (301 estudiantes de cinco generaciones de la
MIHE), la muestra convencional del 25 % (75 estudiantes). Se disefiaron
dos instrumentos enviados via correo electronico (formulario) contestado
y regresado, la informacién fue tratada con Excel. Los resultados indican
que la motivacién académica en los estudiantes es fundamental para estu-
diar un posgrado, asi como la busqueda del conocimiento y la formacién
como investigador. L.a motivacion social es importante para el prestigio o
reconocimiento social. La dimensién econémica, resulta necesaria pero no
determinante para decidir estudiar un posgrado, es para solventar gastos
personales, entre otros. Se concluye que la motivacion social y la econémi-
ca determinan un papel secundario en los resultados obtenidos, se recha-
zan las hipotesis correspondientes. Son las motivaciones académicas las
que determinan el ingreso. Otros motivos fueron de caracter individual, y
se acepta a la motivacion social como factor determinante para seleccionar
e ingresar al posgrado.

Resumo

O objetivo deste trabalho ¢é analisar os fatores motivacionais que deter-
minaram a admissao ao curso de pés-graduagio e as expectativas que a
bolsa CONACyT gera nos alunos do MIHE. O design foi descritivo, com
metodologia mista. O universo (301 alunos de cinco geragcdes do MIHE),
a amostra convencional de 25 % (75 alunos). Foram elaborados dois ins-
trumentos enviados via e-mail (formulario) respondidos e devolvidos, as
informagdes foram processadas com Excel. Os resultados indicam que
a motiva¢ao académica dos alunos é essencial para cursar uma pos-gra-
duagio, assim como a busca por conhecimento e formagao como pes-
quisador. A motivagao social é importante para o prestigio ou reconheci-
mento social. A dimensdo econoémica ¢ necessaria mas nao decisiva para
cursar uma pos-graduagao, é para cobrir despesas pessoais, entre outras.
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Conclui-se que as motivagoes sociais e econoémicas determinam um papel
secundario nos resultados obtidos, as hipoteses correspondentes sao rejei-
tadas. Sdo as motivagdes académicas que determinam a admissao. Outros
motivos foram de natureza individual, e a motiva¢do social é aceita como
fator determinante para a selegao e ingresso na pés-graduagao.

Introduccion

En la educacién superior de México, existen diferentes problemas
sentidos por el estudiantado, entre ellos, desercion, reprobacion, falta de
atencion tutorial, formacion como investigadores de excelencia, y de mo-
tivacion hacia el estudio, entre muchos otros. En este sentido, la Organiza-
cién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) plantea un
mayor auge en el trabajo de la ciencia y tecnologia para impulsar la econo-
mia mexicana y ayudar a responder a las necesidades sociales; de acuerdo
a la OCDE (2019) “crece el interés de los estudiantes al respecto, pero
todavia no existe una cultura sélida del emprendimiento ni mecanismos
de apoyo en la educacién superior, pese a algunas excepciones notables”
(p. 5). Por su parte, Gémez y Garcia (2015) destacan “como la creencia de
que estudiar una maestria les dard un estatus alto y que les brindara mayor
solvencia econémica” (p. 119).

Para que un profesionista pueda acceder a un posgrado y obtener una
mejor trayectoria en el campo de la investigacion, laboral, personal, etc.,
debe dividir sus tiempos personales y el estudio, esto podria fungir como
un factor para hacerle desistir y orientarle a continuar con la preparacién
que hasta el momento tenga. Es por eso que el gobierno de México dentro
de las estrategias generadas para contribuir con el desarrollo de la educa-
ci6én superior, ofrece mediante el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnolo-
gia (CONACyT), becas para el estudio de un posgrado desde el Programa
Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), apoyo econémico que pet-
mite que un aspirante tenga una base de ingresos para solventar gastos
basicos necesarios durante los estudios y dedicar tiempo completo a las
actividades académicas del programa y a la investigacion, para obtener re-
sultados favorables desde la tesis, las publicaciones de articulos, entre otras
actividades que contribuyan a su trayectoria profesional.
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No obstante, esta disponibilidad de recursos mediante beca, la matricu-
la de alumnos que estudian un posgrado en investigacion, ha contribuido
con una economia del conocimiento deficiente en comparacién con otros
paises. Si bien se impulsé durante los ultimos afos la educacién superior,
aun no se logra erradicar el origen de la falta de interés por parte de los
estudiantes para continuar su formacién académica, incluso considerando
los beneficios personales que esto conlleva donde los factores mas signi-
ficativos en el éxito y el fracaso de cada estudiante deriva de su situacion
laboral, las becas y las condiciones de acceso a la educacion superior. En
cifras del periodo 2019-2020 segun ANUIES, en el estado de Zacatecas de
una matricula de universitarios aspirantes al posgrado, solo el 11 % recibi6
el grado de maestria, resultado que pudiera reflejar una produccion del
conocimiento irrelevante considerando los escenarios mundiales.

La motivacion hoy en dia toma relevancia dentro del campo de la
educacion, al desempefiar el papel de impulsora en el individuo al dar
continuidad a los estudios de posgrado. En esta investigacion destacan
cuatro dimensiones: motivacion académica, motivacién social, motivacién
econémica (que prefigura como la de mayor incidencia) donde incide de
manera importante la beca CONACyT. El objetivo general consiste en
analizar los factores motivacionales que determinaron el ingreso al pos-
grado generados en los estudiantes por la beca CONACyT. Las hipotesis
son: 1. La motivacién econémica es el principal factor que determina el
ingreso del alumno al posgrado, 2. La motivacion académica es el principal
factor que determina el ingreso al posgrado, 3. La motivacion social es el
principal factor que determina el ingreso al posgrado.

Categorias de analisis

En la literatura se localizaron trabajos que conforman el estado del arte,
desde los contextos internacional, nacional y local, algunos de ellos sobre
motivaciones como las de Mirabal et al. (2012), Soriano (2001) y Sanchez
y Aguirre (2018), las motivaciones y expectativas para realizar un posgrado
(Izquierdo y Cardenas, 2009), la perseverancia en metas académicas (Es-
pinoza y Gonzalez, 2014), motivos y eleccién de carrera (Mungarro, 2007,
Esquivel y Rojas, 2005) y factores en la eleccién de Posgrados de Gomez
y Garcia (2014), entre otros.
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El concepto de “motivaciéon”, asi como las dimensiones motivaciona-
les y la teorfa de Maslow, son el fundamento de este trabajo. La motivacién
es un proceso caracteristico del individuo, presente en el actuar diatio,
en ocasiones se intensifica y en otras permanece estable o posiblemente
nula. Puede surgir desde el interior del individuo gracias a la relacion entre
sensaciones, emociones, sentimientos e ideas, que de acuerdo con Zepeda
(1998) pueden presentarse como dos casos motivacionales:

El primero, cuando se afecta a necesidades basicas (hambre, sed, frio, sue-
fio, restablecimiento de la homeostasis, etcétera) y cuando se actda sobre
comportamientos condicionados, permitiendo generar motivacioén en otra
persona; y el segundo, relativo a la motivacioén intencional, en donde nadie
motiva a nadie, sino que solamente puede ayudar a disponer las circuns-
tancias de determinada manera para que el individuo encuentre o genere
en sf mismo los estados animicos y las razones (ambos pueden ser motiva-
ciones) que lo interesen. (p. 270)

Las dimensiones motivacionales y teoria de maslow

Para efectos de desarrollar los aspectos tedricos y de las diferentes di-
mensiones propuestas en esta investigacion, se describen de manera sinté-
tica las aportaciones tedricas sobre cada una de ellas.

La motivacion académica, cada vez toma mayor auge dentro de la edu-
cacion, se podria incluso mencionar que es bajo la motivacioén académica
que el alumno posea, la que podria inducitle en direccion al estudio, en
este caso del posgrado. La motivacion académica es aquella “consciente
para el aprendizaje o como aprendizaje motivado consciente” (Carreno
y de La O Toscano, 2012, p. 129), que se presenta como relacion entre el
individuo y la escuela, es decir, un alumno desarrolla una actitud adecuada
para aprender y activa la conducta necesaria para el objetivo del aprendi-
zaje. Este tipo de motivacién, implica actitud, energfa, impulso, etc., en el
estudiante hacia la escuela mediante su comportamiento en el aula y los
resultados obtenidos, segun los estandares aplicados en las instituciones
educativas y las tareas que en ella se desarrollan, cuando el impulso es mo-
tivador activa las conductas y la persistencia necesaria para que el alumno
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alcance un determinado objetivo de manera positiva o negativa en el senti-
do de las actitudes para llegar al objetivo marcado como, culminar el grado
de estudios, determinar si ingresa a un nivel superior y, si se convierte o
no en investigador. De ahf la importancia de la motivacién que imprime el
profesor en sus alumnos para continuar con estudios superiores, Gonzalez
(1999) destaca el rol que el profesor juega en la motivacién académica,
este se vincula directamente con el alumno y su trayectoria académica, lo
impulsa a seguir con estudios de posgrado, pero, influyen otros factores,
el gusto por lo académico, las tareas en la escuela, la investigacion, la ob-
tencién de nuevo conocimiento, el desarrollo de un pensamiento critico,
el nivel de conciencia, la especializacion.

La motivaciéon social, surge de los motivos que pudieran aprenderse a
lo largo de la vida, son en cierta manera inducidos por la sociedad misma,
mediante la cultura y el medioambiente. Para Vandenabeele (2007), la mo-
tivacion social esta dada por “las creencias, los valores, las actitudes que
superan el interés personal o el de una organizacién para tener en cuenta el
interés de una entidad politica mas amplia y que inducen una determinada
conducta” (p. 547). Es entonces la cultura de la sociedad que incide en el
individuo y en el comportamiento, mediante la insercién de necesidades,
a través de normas morales, leyes, costumbres, ideologias, religion, pu-
blicidad, competencia laboral, reconocimiento de amigos, familias, jefes,
etcétera.

Para Da Nova (2013), “la motivacién social se dedica a estudiar los fac-
tores externos o de situacion que se cree ejercen efectos motivacionales so-
bre los seres humanos” (parr. 4), procurando reglas establecidas del grupo.
Es este sentido, toma su papel la dimensién social, como posible motivado-
ra en la decision de ingreso al posgrado, mediante multiples aspectos, como
el prestigio o reconocimiento social, la mejora de imagen incluso en las
redes sociales que pudieran coadyuvar en un futuro con la preparacién o
insercién a determinado grupo, por consejo familiar o normas sociales que
le dicten una determinada linea a seguir con base en su entorno, la mejora
curricular segun exigencias actuales, “la comunidad es el lugar y resultado
de la lucha por el reconocimiento: toda lucha por el reconocimiento de si
es una lucha por la comunidad” (Box¢ et al., 2013, p. 70).
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En la motivaciéon econémica para el ingreso al posgrado influyen diver-
sos factores, donde el econémico no es la excepcion, este, abarca un sin
fin de aspectos como la falta de trabajo y de solvencia econémica, creer
que al estudiar un posgrado se recibira un beneficio econémico o un mejor
empleo, un mejor salario, etc. Como menciona Rodriguez (2019) “tener
un posgrado en el curriculum llama la atencién del empleador y le indica
que la persona ha realizado un esfuerzo adicional para estar actualizada,
preparada para el cambio y con capacidad de decisién y logro de metas”
(parr. 1). Un posgrado, puede generar movilidad econémica y social, un
ascenso, mejor ingreso o ampliar un abanico de posibilidades laborales en
las cuales desempefarse, sin embargo, al buscar ingresar a un posgrado,
¢realmente se consideran estos elementos como la principal motivacién
para decidir postularse?, quiza el saber que esta serfa la recompensa al
esfuerzo implicado en ello, pudiera motivar sin duda al individuo y mas si
al ingresar se le brinda un incentivo econémico que le solventara ciertos
gastos basicos o no.

Ahora bien, la teorfa del incentivo explica el papel de un incentivo como
un elemento importante en el comportamiento motivado, que de acuerdo
con Perret (2016) “son estimulos adicionales que contribuyen a sentirte
inspirado, reforzar la motivacion y a enfocarte en los objetivos™ (p. 81).
Este consiste en una premiacion al individuo para reforzar la motivacién
que se tenga por determinado objetivo o meta mediante una recompensa
al logro del mismo, o durante la trayectoria de cumplimiento. Segun la
interpretacion del mismo autor, “los incentivos no son el premio principal
o simbolo de triunfo principal, sino pequenos recordatorios de este o bien
mini premios en el camino” (p. 81).

Esta teorfa, explica la conducta humana frente a un incentivo que refle-
ja determinada conducta de ingreso al posgrado frente a un incentivo de
manera extrinseca y econémica como es la beca CONACyT. Esto implica
determinar el interés del recurso brindado para el estudiante de posgrado
y los beneficios esperados al culminar el mismo.
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La Teoria de Maslow, es conocida gracias a la famosa piramide de las
necesidades, generada con base en los aportes de Maslow (1991) hacia las
necesidades humanas y sus motivaciones, menciona que “los seres huma-
nos tienen una tendencia innata a moverse hacia los niveles superiores de
salud, creatividad y autosatisfaccion” (p. 48). Como cientifico humanista
determiné el concepto de la jerarquia de necesidades, donde las personas
tienen el deseo innato hacia la autorrealizacion y como los objetivos per-
seguidos van en funcién de la meta establecida, o en si de la necesidad que
tiene el individuo. Una persona con alta necesidad fisiol6gica busca siem-
pre satisfacer esa necesidad y las demas le parecerfan innecesarias. Cuando
la satisface, el humano se plantea como objetivo un segundo nivel de segu-
ridad, “estabilidad, dependencia, proteccién, ausencia de miedo, ansiedad
y caos; necesidad de una estructura, de orden, de ley y de limites; fuerte
proteccion, etc., etc.” (Maslow, 1991, p. 25). Esto explica las necesidades
mas basicas (primer eslabon de la piramide) hasta las mas complejas (cima
de la piramide), ilustradas en la siguiente figura.

Figura 1
Pirdamide de las necesidades de Maslow

Lograr
metas,

solucionar g )
B, Necesidades ‘
creatividad, | 9@ autorrealizacién |

autosuperacion,
ampliar horizontes, superar
prejuicios, desarrollo personal...’

Autoostima, dignidad, fama, prostigio, (eecesione )
/ reconocimiento, respeto... [— e estima]

Relaciones familiares, amistades, =
relaciones sentimentales, pertenencia a un grupa, [ Necesidades sociales
asociacion con semejantes v
Sequridad fisica, de |a familia, de la salud, [_ o T
/ de la propiedad, orden, identidad propia... Necesidades de seguridad |
/ Raspirar, comer, baber, sexo, dormir... [ Necesidades fisiolégicas

Nota. Adaptado de La piramide de las necesidades de Maslow, de Sergi Larripa (2015)
como se cit6 en la tesis de Capetillo (2021).
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Entonces si estan cubiertas las necesidades fisiologicas, el individuo ge-
nera otras que segin Maslow (1991) estan en el segundo eslabén, denomi-
nadas necesidades de seguridad, y asi sucesivamente hasta lograr la caspide
con las de autorrealizacion. En este recorrido, se aprecia la localizacion de
las necesidades y motivaciones y, en la base las de seguridad fisica, salud,
propiedad, estabilidad econémica.

El tercer y cuarto nivel de necesidades corresponde a los titulos deno-
minados por Maslow (1991) como de pertenencia o sociales, y de estima
respectivamente. Al estar cubiertas las necesidades del eslabon uno y dos,
el individuo puede pensar o necesitar las presentes en el nivel tres y poste-
riormente el cuatro, estas, estaran dadas por las motivaciones sociales. Al
estar cubierto el nivel dos por medio de la beca, el estudiante puede pre-
ferir su ingreso al posgrado mediante la aceptacion e influencia social (re-
conocimiento, aceptacion social, amistades, pertenencia a algin grupo o
empresa, etc.). En si el factor motivacional hacia lo social esta dado por el
tercer y cuarto nivel de lo que describe Maslow (1991) como necesidades
humanas, y para llegar a estas es necesario un esfuerzo mayor del individuo
y la sociedad. “La satisfaccién de la necesidad de autoestima conduce a
sentimientos de autoconfianza, valia, fuerza, capacidad y suficiencia, de ser
util y necesario en el mundo” (Maslow, 1991, p. 31).

Cubiertas las anteriores necesidades se generan otras en direccion al
siguiente y dltimo eslabén que de acuerdo con Maslow (1991), se encuen-
tra la superacion personal, la adquisiciéon de mayor criterio, la apertura de
horizontes, etc., que impulsan en cierta manera al estudiante a ingresar al
posgrado con beca que ayudara a subsanar los niveles previos de la jerar-
quia, de ah{ su importancia. Sin embargo, es necesario analizar si es justo
hasta este punto donde se encuentran las necesidades primordiales del
individuo, o por el contrario, son un efecto colateral en bisqueda del dl-
timo eslabon, la autorrealizacion. “La eficacia del trabajo y el crecimiento
personal no son incompatibles. En realidad, el proceso de autorrealizacién
conduce a cada individuo a los niveles més altos de eficiencia” (Maslow,

1991, p. 48).
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Metodologia

El diseno de la investigacion es descriptivo aplicado de manera trans-
versal; con investigaciéon documental para establecer el estado actual del
conocimiento respecto al tema objeto de estudio. El enfoque de la investi-
gacion es mixto, utiliza las fortalezas cualitativa - cuantitativa, para generar
una perspectiva mas amplia y profunda del tema investigado y una mejor
exploracion y explotacion de los datos recabados, para Hernandez et al.
(2014) los métodos mixtos son:

un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de investiga-
ci6én e implican la recoleccion y el analisis de datos cuantitativos y cualitati-
vos, asf como su integracion y discusion conjunta, para realizar inferencias
producto de toda la informacién recabada y lograr un mayor entendimien-
to del fenémeno bajo estudio. (p. 534)

El universo, fue de 301 estudiantes de cinco generaciones que cursaron
la MIHE en sus cinco orientaciones: politicas educativas, desarrollo huma-
no y cultura, literatura hispanoamericana, comunicacién y praxis y filosofia
e historia de las ideas. El muestreo fue por conveniencia no probabilisti-
co y la muestra 75 igual al 25 %. Este tipo de muestreo que segun Mejia
(2002) “es un procedimiento que consiste en la seleccion de las unidades
de la muestra en forma arbitraria, las que se presentan al investigador, sin
criterio alguno que lo defina” (p. 121). El instrumento se disefié con pre-
guntas a escala Likert, y de complemento, validado mediante dos pruebas
de confiabilidad: a. Un ejercicio de expertos con experiencia en la investi-
gacion, y b. Prueba piloto a tres egresados de la MIHE, y aplicado desde el
Google Drive, enviado por correo electronico y regresado para su analisis
con apoyo del Excel que generé tablas.

La motivacién de los estudiantes al ingresar al posgrado

Para conocer las motivaciones de ingreso y las expectativas en estudian-
tes de posgrado de la MIHE, se propusieron cuatro dimensiones (motiva-
cién académica, motivacion econémica, motivaciones sociales que genera

la beca CONACyT) con los resultados siguientes:
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La dimension sobre motivacion académica

Tabla 1

¢ Quié representa para usted estar motivado?
Categorias de respuesta ftems | %
Impulso hacia nuevo conocimiento 4 5.4 %
Sentir emociones positivas ante el logro de una meta y/o actividad | 15 20 %
Impulso a la accién para el cumplimiento de objetivos y/o metas 23 30.6 %
Estado emocional momentaneo en direccion hacia logos 2 2.6 %
Capacidad de accién (aptitud o suficiencia para algo) 7 9.4 %
Expectativas positivas en relacién a un trabajo o meta 10 13.4%
Tener incentivos o razones para actuar 11 14.6 %
No sabe 3 4%

Nota. 1a tabla anterior se retomé de la tesis de Capetillo (2021).

La categorfa sobre el impulso a la accién para el cumplimiento de ob-
jetivos y/o metas, presenta mayor potrcentaje y brinda un sentido positivo,
ya que la motivacién se encarga de que los individuos hagan o no deter-
minados actos. Por su parte, la categoria de las emociones positivas ante el
logro de una meta y/o actividad se situé con 20 % hacia el logro de metas
mediante actitudes positivas expresadas por emociones, esto implica una
motivacioén en los estudiantes, entre ambas suman el 50 % que realmente
estan conscientes de lo que representa la motivacion y en cierta manera su
significado.

Las dos categorias denominadas expectativas positivas en relaciéon a
un trabajo o meta y tener incentivos o razones para actuar, representan la
otra cuarta parte, y corresponde a los motivos de determinada actividad
o cuando se pretende justificar la conducta. Por su parte, las categorias,
capacidad de accion (aptitud o suficiencia para algo), impulso hacia nuevo
conocimiento y estado emocional momentaneo en direcciéon hacia logos,
son respuestas positivas sobre la motivacion y se concuerda con Young
(1972) para quien la motivacién tiene que ver con lo fisico.
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La categorfa sobre el impulso a la accién para el cumplimiento de ob-
jetivos y/o metas, presenta mayor potrcentaje y brinda un sentido positivo,
ya que la motivacién se encarga de que los individuos hagan o no deter-
minados actos. Por su parte, la categoria de las emociones positivas ante el
logro de una meta y/o actividad se situé con 20 % hacia el logro de metas
mediante actitudes positivas expresadas por emociones, esto implica una
motivacioén en los estudiantes, entre ambas suman el 50 % que realmente
estan conscientes de lo que representa la motivacion y en cierta manera su
significado.

Tabla 2
Motivacion académica

Pregunta 5 4 3 2 1
1.- ¢Fue la motivacién en sentido académico [61.4[28% |9 .|1 . 3|-
lo principal que le impulso a ingresar al pos- | % 3% | %
grado?

2.- ¢Saber que cuento con recurso econémico | 61.41294% (5 . 3|1 .32 .6
para estudiar un posgrado me genera motiva- | % % % %
cion académica?

Nota. E1 5 es totalmente de acuerdo, 4 de acuerdo, 3 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 2 en
desacuerdo y 1 totalmente en desacuerdo. Fuente. La tabla anterior se retomé de la tesis
de Capetillo (2021).

Al 61.4 % la motivaciéon académica lo impulsé a ingresar al posgrado,
esto debido al deseo por aprender, por obtener nuevo conocimiento tanto
en general como en particular de lo impartido en la maestria, con respues-
tas como “porque quiero mejorar mis conocimiento, porque las humanida-
des, son un conjunto de materias que nunca vi en mi trayectoria educativa, y
ahora que tuve la suerte de conocerlas, siento que deberfan de ser parte del
tronco comun” entre otras respuestas dentro de esta misma linea.

Obtener el grado académico representd también un 16 % de las res-
puestas, ya sea por necesidad laboral o como objetivo de vida. La calidad
del posgrado como fuente primaria de la motivacion académica percibida
por el alumno, se represent6 con el 14.7 %, los estudiantes consideraron
este aspecto como algo relevante dentro de su motivacién de ingreso (ver

tabla 2.1).
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Tabla 2.1

Clasificacion de respuestas de acuerdo a la tabla 2 pregunta 1
Categorias de respuesta ftems
Nuevo conocimiento 46.7 %
Grado académico 16 %
Calidad del posgrado 14.7 %
Sustento econémico (beca CONACyT) 6.6 %
Superacion personal 8 %
Gusto por la investigacién 2%
Cuestiones laborales 6%

Nota. Respuestas de cada elemento evaluado, respecto a la pregunta ¢Fue la motivacion
en sentido académico lo principal que le impulso a ingresar al posgrado?. Fuente. La tabla
anterior se retomo de la tesis de Capetillo (2021).

Otros aspectos se relacionan con los asuntos laborales, personales, el
gusto por la investigacion y el aspecto de la beca CONACYyT, al cuestio-
nar sobre el impacto que esta ultima tenfa en la motivacion académica
del estudiante (pregunta 2, tabla 2), donde el 61.4 % estan de acuerdo en
que la beca CONACYyT representa una motivacion para decidir ingresar al
posgrado.

Entre las respuestas categorizadas con opiniones como “no es facil
estudiar si no se cuenta con un recurso econoémico, contar con una beca
mensual permite que no haya desercién para permanecer y culminar en lo
que estamos” o “porque solo te enfocas en la investigacion y en el estudio,
despreocupado en gastos que la beca ayuda a cubrit”, con presencia en la
motivacion académica en direccion al estudio de un posgrado, cuya beca
permite afrontar gastos generados durante el trascurso de la misma, para
poder enfocarse en los estudios del posgrado. Ante esto Maslow mencio-
na que, “una necesidad que esta satisfecha deja de ser una necesidad. El
organismo esta dominado por las necesidades insatisfechas al igual que la
organizacion de su comportamiento” (Maslow, 1991, p. 25). Si se cubren
las necesidades de seguridad en el individuo, puede pensar en satisfacer
una necesidad ajena a estas, dando asi un mayor enfoque a su energfa, mo-
tivando una direccion a la nueva necesidad.
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La dimension desde la motivacion social

El individuo estd necesariamente influenciado con su entorno, deci-
diéndose cuestionar sobre su impacto en la motivacion del estudiante por
ingresar al posgrado, como menciona Maslow (1991) “debemos asegurar
de inmediato que la motivacion humana raramente se realiza en la conduc-
ta, si no es en relacién con una situacién y unas personas” (p. 14).

Tabla 3
Motivacion social

Pregunta 5 4 3 2 1

¢Fue la motivacién social (consejo, recomen- |37 . 4132% | 12% [14.6 % |4 %
dacioén, prestigio, reconocimiento, requisito | %

laboral, mejora curricular, etc.) lo que le im-

pulso a ingresar al posgrado?

Nota. E1 5 es totalmente de acuerdo, 4 de acuerdo, 3 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 2 en
desacuerdo y 1 totalmente en desacuerdo. Fuente. La tabla anterior se retomé de la tesis

de Capetillo (2021).

A la pregunta planteada sobre sila motivacion social influye en el ingre-
so del estudiante al posgrado, el 37.4 % estuvo totalmente de acuerdo con
el hecho de que la motivacion social generd un impacto sobre su decision.
Las principales razones a considerar fueron el hecho de obtener un mayor
prestigio o reconocimiento por el grado obtenido y el conocimiento ad-
quirido, seguido de la recomendacion de diferentes personas del entorno
en el que se desenvuelve el estudiante.

A manera de confirmacion sobre si fue o no la motivacion social un
factor de influencia en el ingreso del estudiante al posgrado, se calificaron
los aspectos de la tabla 4.1 a fin de corroborar cuales habian formado par-
te de ese porcentaje de influencia de la motivacién social en los alumnos,
expresado en la tabla 4, donde el logro de una meta y la mejora del curricu-
lum son los aspectos que ejercieron mayor influencia en esta motivacion,
factores estrechamente vinculados con el individuo y su entorno.
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La dimension de motivacion econdmica

Los resultados que se obtuvieron respecto a esta dimension, el factor
econémico realmente si influye en la trayectoria educativa de los estudian-
tes, sin embargo, respecto a si en ellos el factor de motivaciéon econémica
fue el principal motor en la decisién para estudiar un posgrado, solo el
16 % indic6 estar totalmente de acuerdo. Las opiniones indicaron que la
beca los impulsé a ingresar, ademas del desempleo y para obtener futuros
beneficios laborales con la preparacion, también sobre la existencia de,
“sin empleo por estar demasiado preparado para” lo cual en cierta manera
desmotiva a los estudiantes.

‘Tabla 4. Motivacién econémiica

Pregunta 5 4 3 2 1

1. ¢Considera que el factor econémico |6 1.4[30.7% 16.6% |1.3% |[--
influye en la trayectoria educativa del in- | %

dividuo?
2. ¢Fue algun aspecto econémico (des- |16 % |[37.4% |25 .4]10.6% | 10.6 %
empleo, estimulo de jerarquia, sueldo, be- %

neficios econémicos) lo que le impulso a

ingresar al posgrado?

Nota. Dimensién denominada motivaciéon econémica. El 5 es totalmente de acuerdo, 4
de acuerdo, 3 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 2 en desacuerdo y 1 totalmente en des-
acuerdo. Fuente. La tabla anterior se retomé de la tesis de Capetillo (2021).

Sobre el impacto en especifico de la beca CONACyT, el 18.7 % argu-
ment6 que fue la principal motivacion, sin embargo, en el analisis de las
respuestas, el 42.6 % argumentd la importancia de la beca, de otro modo
no habrfan ingresado o permanecido en la MIHE, ademas de facilidad de
enfoque hacia la investigaciéon debido al apoyo econémico. Cabe mencio-
nar que el 53.4 % opind que no era un factor importante para el ingreso a
la MIHE, ya disponia de recursos para estudios de un posgrado.
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Conclusiones

Se concluye en que la motivacién econémica, no es el principal factor
que determina el ingreso del estudiante al posgrado, es importante para
algunos, motivante para otros y sin importancia aparente para algunos
mas, sin embargo, no funge como el aspecto que diferencia la decision de
ingreso a la MIHE. Habria de analizarse el procedimiento de otorgar este
recurso, algunos estudiantes no lograron obtener el beneficio y esperaron
un semestre para recibir el estimulo correspondiente. Algunos argumentos
similares, de quienes afirmaron que cuando se desea obtener el grado, no
es necesario el recurso econémico, sin embargo, no podria generalizarse
esta condicién, ya que una parte de los estudiantes opiné lo contrario. De
acuerdo con Fresan (2008) “el factor crucial para la permanencia en los es-
tudios es la disponibilidad de becas para el sostenimiento de los alumnos”
(p- 7) como también argumentaron los alumnos miembros de la muestra.

Por otra parte, la hipotesis, la motivacién académica es el principal fac-
tor que determina el ingreso al posgrado, resulté ser correcta, al considerar
opiniones académicas para decidir ingresar al posgrado; motivos aludidos
por los jovenes en sus elecciones, al respecto Mungarro (2007) plantea
que “se encuentran los de tipo individual, pues reconocen que tienen la
potencialidad para desempenarse en esa profesion y que esta les permitira
trascender en el logro personal, en sus relaciones con los demas y en sus
metas de poder” (p. 68). Asi mismo, la hipdtesis La motivacion social es el
principal factor que determina el ingreso al posgrado, se rechaza.
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