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En las primeras lineas de su Pedagogia del oprimido (1968), Paulo Freire ponia sobre la mesa el que
fue uno de los asuntos centrales de su pensamiento: la naturaleza contingente de la condicién
humana. En el segundo pdrrafo de esta obra, decia lo siguiente:

Una vez mas los hombres, desafiados por la dramaticidad de la hora actual, se proponen a si
mismos como problema. Descubren qué poco saben de si, de su “puesto en el cosmos”, y se
preocupan por saber mds. Por lo demds, en el reconocimiento de su poco saber de si radica una
de las razones de esa busqueda, instaldndose en el tragico descubrimiento de su poco saber
de si, hacen de si mismos un problema. Indagan. Responden y sus respuestas los conducen a
nuevas preguntas. (p. 37)"

Una vez mds... y no solo entonces, urge que nos pongamos a pensar a partir de la particular
dramaticidad de la hora actual, situandonos como problema. Una vez mds... recuperando la raiz
antropoldgica de la pedagogia del de Recife, tratemos de distanciarnos de las cosas que pasan y
pongamos pensamiento a lo que nos pasa.

Mis de medio siglo después, el periodista y escritor argentino Martin Caparrds (2023) publica
su libro El mundo entonces, una historia del presente (Random House), bajo una curiosa y estimu-
lante premisa, la de una historiadora del siglo XXII a la que le hacen la peticién de escribir un
tratado sobre nuestra época. Una forma literaria de concretar aquella frase atribuida a Albert
Camus, segun la cual para comprender el mundo hay que distanciarse de él.

Tanto la invitacion de Freire de iniciar, una vez mds, el movimiento del pensamiento que nos
lleve a problematizar la hora actual; como la propuesta de Martin Caparrds de arrojarnos a un
lado del camino (y del tiempo) para reconsiderar la historia, nos dan el pie para presentar un
nuevo numero de Mdrgenes, Revista de Educacion en la Universidad de Mdlaga. Sin embargo, ni la

1 Lacita estd tomada de una edicion de 2002, publicada por Siglo XXI.

* .
margenes.revista.uma@uma.es
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EDITOIRTIATL

hora actual es equivalente a la actualidad; ni el presente es homologable con la instantaneidad del
ahora. Diremos algo m4s al respecto.

Desde nuestra revista, creemos que el avance del conocimiento estd ligado no solo a actuar
dgilmente para mantenernos préximos a los titulares (a los temas candentes, a la iltima hora).
También tiene que ver —y mucho— con peinar a contrapelo esa misma actualidad, interrogan-
dola para agrietarla. Escuchando (leyendo) algunos textos que nos inviten a repasar el estado de
las cosas, ralentizando el curso de los acontecimientos para no quedar aplastados por las nove-
dades, ni seducidos por ellas.

Bajo esa apuesta hemos querido contar para este numero, en nuestra seccion de Entrevistas
con Carlos Magro, consultor independiente en educacidn. Alguien que, como él mismo dice, no
estd en ningun sitio, pero trata de estar en muchos. Alguien que observa y escucha; que curiosea y
se pregunta. Junto a €]l mantuvimos una jugosa conversacidon impulsada precisamente por ese
dnimo de entablar una justa distancia con el mundo educativo y social. Y abordamos asuntos
como la consabida batalla cultural que se disputa no solo en relacion con nuestro campo, pero
que especialmente respecto a este viene dibujando de un tiempo a esta parte un escenario de po-
siciones no siempre claras, que Carlos se esfuerza por desvelar. La publicaciéon de los resultados
del ultimo informe PISA a finales del pasado afio; la discontinuidad del legado de los Movimien-
tos de Renovacion Pedagdgica o la necesidad de reconocer que la vida en las aulas es mds rica en
términos pedagdgicos (y mds desigual en términos de equidad), son otros de los temas que se
abordaron.

Pues bien. Una vez mds iniciamos afio presentando —esta vez— el Volumen 5, numero 1 de
Mdrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, con el claro propdsito de contribuir a
esa larga tradicidon de reflexién pedagdgica que no se acomoda; que se espolea con el dnimo de
no verse con-fundida con el ahora y que se compromete con el presente y su lectura, como diria-
mos nuevamente con Freire.

Nos encontramos en los Mdrgenes, desafiando los limites del pensamiento educativo, en cons-
tante didlogo con el mundo que habitamos.

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Malaga, 5(1), 5-6. Aho 2024 | 6
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RESUMEN

En la actualidad, la sociedad se encuentra inmersa en una fascinacién tecnoldgica que transforma la experiencia
humana. El individuo contempordneo es digital y transhumano, buscando conexién virtual, pero careciendo de
contacto humano real. Este fenémeno genera un modelo “smart” de ser humano que lo aleja del encuentro y evita
las grandes interrogantes de la humanidad. A pesar de estos cambios, la busqueda del sentido de la vida persiste
alolargo dela historia. Las religiones y hasta la espiritualidad atea reconocen una trascendencia que va mds alld
de la realidad visible. En el ambito educativo, es esencial abordar esta busqueda de sentido, ya que ninguna ex-
plicacidn exhaustiva de la existencia se agota en lo aparente. El “sentido de la vida” trasciende meros significados
lingtifsticos o anatdmicos, abarcando la percepcidn, significado dindmico, direccién intencional y valores. Este
sentido se configura a través de las acciones interconectadas y se enriquece en situaciones limite, impulsando el
crecimiento interior. En ultima instancia, el propdsito humano se relaciona con la vida moral, cultural y espiri-
tual, y educar en este sentido de la existencia es esencial para una formacidn integral y enriquecedora.

Este ensayo plantea dos enfoques del sentido de la vida: 1) como propésito subjetivo, individual o colectivo, y
2) como autorrealizacién y vida plena. Y propone cuatro dreas de accién educativa: aprender desde la simplici-
dad, educar las emociones, cultivar el amor y la amistad, y motivar llevar una vida de ideales. Entre sus princi-
pales conclusiones se destacan: la profunda conexién entre la educacién y el sentido de la vida, la necesidad de
integrar esta temdtica en el curriculo académico y puesta en marcha de cambios en la politica educativa.

Palabras clave: educacidn; pedagogia; sentido de la vida; simplicidad; educacién emocional; ideal; motivacién

ABSTRACT

Currently, society is immersed in a technological fascination that transforms the human experience. The con-
temporary individual is digital and transhuman, seeking virtual connection but lacking real human contact.
This phenomenon generates a “smart” model of the human being that distances him from the encounter and
avoids the great questions of humanity. Despite these changes, the search for the meaning of life has persisted
throughout history. Religions and even atheistic spirituality recognize a transcendence that goes beyond visible
reality. In the educational field, it is essential to address this search for meaning since no exhaustive explana-
tion of existence is limited to what is apparent. The “meaning of life” transcends mere linguistic or anatomical
meanings, encompassing perception, dynamic meaning, intentional direction, and values. This sense is config-
ured through interconnected actions and is enriched in extreme situations, promoting internal growth. Ulti-
mately, the human purpose is related to moral, cultural, and spiritual life, and educating in this sense of exist-
ence is essential for an integral and enriching formation. This essay proposes two approaches to the meaning
of life: 1) as a subjective, individual, or collective purpose; and 2) as self-realization and full life. And it proposes

"Ricardo Orellana 0000-0002-0519-3417

Universidad Tecnolégica Indoamérica (Ecuador)

rorellanafsc@gmail.com

S
<
©
3
B0
=
=]
£
©
a
€
s)
S
]
[S)
2
9]
€
9]
(@]
¢)
P4
|
o)
2
j
L
£
19
o
c
o
|9
Q
4
192}
=
o
€
€
o
@]
)
2
=
©
o
e
@]
©
c
.0
19
©
=
£
o]
g
£
o
1S
c
9]
2
2
©
el
\©
©
1%
3]
©
o
i)
[S)
©
o
12}
i



https://orcid.org/0000-0002-0519-3417
mailto:igor.ahedo%40ehu.eus?subject=
mailto:rorellanafsc%40gmail.com?subject=
https://doi.org/10.24310/mgnmar.v4i1.14145
https://doi.org/10.24310/mar.5.1.2024.17428

Revista de de la Universidad de Mdlaga

ESTUDIOS Y ENSAYOS

four areas of educational action: learning from simplicity, educating emotions, cultivating love and friendship,
and motivating to lead a life of ideals. Among the principal conclusions are: the deep relationship between educa-
tion and the purpose of life, the necessity of incorporating this subject into the academic syllabus and the need to
introduce modifications to educational policy.

Keywords: education; pedagogy; meaning of life; simplicity; emotional education; ideal; motivation

1. INTRODUCCION

En cada época algo sucede que nos sacude, los vientos de hoy vienen cargados de la fascinaciéon
tecnoldgica. El ser humano de hoy es digital, es transhumano (Diéguez, 2017). No es un «nadie»,
es alguien, pero permanece anénimo. Es multitud, pero no es «nosotros». Es un conjunto de
infinitos saberes contingentes, pero «sin interioridad». Es mds «virtual», quiere estar con todos
y en todos lados, pero al mismo tiempo sin el contacto con personas reales (Han, 2022). Prefiere
escribir un texto, a veces con notables faltas de ortografia, o enviar una grabacidén, que encarar
una conversacién (Turkle, 2020). Y asi, vamos fabricando un modelo «Smart» de ser humano
que con vigor se va despojando de rostro y de cuerpo para encajar perfectamente en la sociedad
tecnoldgicay del rendimiento, que lo aisla del otro, que lo retrocede, evitando el encuentro, y que
se explota asi mismo hasta que se derrumba.

Paraddjicamente, a pesar de lo que esta sucediendo, ningin grupo humano a través de la his-
toria ha dejado de buscar una explicacidn a la existencia humana, al sentido que encierra su
vida. Este fendmeno se extiende a todas las épocas y a todos los pueblos, y para ello, las reli-
giones —la que sea—, nos han ensefiado que la realidad no se agota en la realidad que vemos.
Incluso la espiritualidad atea llega a coincidir que existe algo —o Alguien— que nos trasciende,
que es absoluto, inefable, que nos supera (Comte-Sponville, 2021). Si esto es asi, no podemos
eludir, peor aun prohibir, educar en el sentido de la existencia humana.

2.EL SENTIDO DE LA VIDA

¢Qué se entiende por «sentido de la vida»? Obviamente no nos referimos a «sentido» como sen-
tido del tacto o de la vista. No se trata de anatomia, la vida no es un 6rgano del cuerpo. Tampo-
co al «sentido» de las ciencias lingiifsticas, aunque sin ser sindnimo, en algo se relaciona a lo
que entendemos por significado y unidad. Tampoco «sentido» es estrictamente una trayectoria,
como cuando alguien se mueve en el mismo sentido o en sentido opuesto al nuestro. Bunge
expresaba muy bien esta idea, cuando afirmaba que no tiene sentido, hablar del «sentido de
la vida» o del «sentido de la historia» a «a menos que sea en algiin sentido no semdntico» (Bunge,
1976). Por otra parte, el sentido abarca mds que el significado. Lépez Quintés lo aclara bastante
bien cuando explica que beber un vaso de agua porque se tiene sed posee un significado basico
al analizar la accidn en si misma. Su sentido ird m4ds alld de su significado si se bebe en solitaria
ansiedad o en compaiiia festiva, si es un acto rutinario o es el vaso de agua que te estd salvando
la vida. El sentido de beber agua se capta dentro de una «trama de acciones interconexas» (LG-
pez Quintds, 2003). El sentido, por ser relacional, cambia, tiende a incrementarse o menguar de

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 5(1), 7-14. Aho 2024 8
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acuerdo en situaciones limites en las que una persona vive. Y va configurandose de acuerdo con
cémo lo hacemos crecer y madurar interiormente.

Sin embargo, cdmo se verd, el “sentido” tiene algo de todo lo anterior, es percepcidn y sensi-
bilidad, es significado dindmico y unidad, es direccidn intencional hacia un bien o un valor. La
misma aclaracién va para el término “vida”. Nos referimos a la vida humana, no a la vida vegetal
o animal. Nos referimos a la vida moral, a la vida cultural, a la vida que se ve tocada por los valo-
res y —para los creyentes— a la vida espiritual y la vida eterna (Bueno, 1996).

Al preguntarnos por el sentido de la vida, inquirimos hacia dénde vamos y para qué existi-
mos. Ha sido una pregunta que nos ha perseguido desde nuestros primeros afios como especie.
Y hoy, conocer sobre la direccidn y la finalidad de nuestra vida, es uno de los cuestionamientos
mads apasionantes de la humanidad que ha puesto en marcha todo un proceso para descubrirlo,
buscarloy prepararnos para ello. Particularmente en la actualidad, donde los intercambios entre
filosofia, informdtica y fendmenos relacionados con las revoluciones tecnoldgicas han resultado
ser siempre disparadores de cuestionamientos conceptualmente fecundos (Floridi, 2007).

Y, como todo concepto valioso, su significado ha sido abordado desde varias interpretaciones.
Aqui expongo las dos mds importantes y que en mucho abarcan también a otras.

1. Como propdsito o las razones para vivir

Si el propdsito o las razones para vivir son de caracter subjetivo, lo determinard el individuo. En
cambio, si existe algun agente externo al ser humano que lo causa, lo motiva y lo culmina, esta-
mos ante visidn mads objetiva y trascendente.

La Iglesia Catdlica, por ejemplo, lo ha puesto de relieve en muchos de sus documentos:

Siempre deseard el hombre saber, al menos confusamente, el sentido de su vida, de su accion y de su
muerte. La presencia misma de la Iglesia le recuerda al hombre tales problemas; pero es solo Dios, quien
cred al hombre a su imagen y lo redimid del pecado, el que puede dar respuesta cabal a estas preguntas,
y ello por medio de la Revelacion en su Hijo, que se hizo hombre. El que sigue a Cristo, Hombre perfecto,
se perfecciona cada vez mds en su propia dignidad de hombre. (Guadium et Spes, 41)

Tanto si el propdsito es subjetivo, propio de la vida individual o de una vida colectiva, la pre-
gunta por el sentido de la vida estd llena de principios teleoldgicos conformados por el propio
sujeto. Y, aunque los no creyentes le otorguen el peso a las configuraciones particulares del sen-
tido de la vida, todas ellas se van sumando, como si fueran eslabones; se van entrecruzando,
como si fuera un tejido, hasta ordenarse en la totalizacion de la interpretacidn, sin perjuicio que
surjan eventuales oposiciones y contradicciones (Bueno, 1996).

2. Como autorrealizacion o una vida que vale la pena vivir

«;Hay vida antes de la muerte?» Esta frase atribuida a Woody Allen y la misma, pero sin signos de
interrogacién, adjudicada a Eduard Punset (2014) puede enmarcar esta interpretacion. ;Qué cla-
se de existencia vale la pena ser vivida? No buscamos simplemente vivir, sino algo m4s: vivir bien,
el placer, la felicidad, 1a plenitud, la independencia, el amor, ser buena persona...(Kreimer, 2008).

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 5(1), 7-14. Aho 2024 9
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En “La Peste”, Camus nos ofrece un didlogo entre Tarrou —que llegd un poco antes que la
plaga iniciara y escribia en su diario las incidencias de la vida Ordn, localidad dénde estalla la
epidemia— y el Doctor Rieux —el narrador de la novela, hombre practico que lucha contra la
peste, pero sabe que contra la muerte nunca puede ganar—:

Lo tinico que sé es que es preciso hacer lo necesario para no seguir siendo un apestado, y que esto es lo
tnico que puede hacernos esperar la paz o, a falta de ella, una buena muerte. Esto es lo que puede elevar
a los hombres y, si no salvarlos, al menos hacerles el menor posible, e incluso, a veces un poco de bien.

—En suma, dijo Tarrou con sencillez, lo que me interesa es saber como se hace uno santo.
—Pero usted no cree en Dios, le respondio Rieux.

—Justamente, ;Puede uno ser santo sin Dios?, es el inico problema concreto que me interesa
actualmente. (Camus, 2005, p. 126)

Inclusive si no fuera posible llevar una vida plena, se podria intentar vivir al menos algunos
momentos de esa vida que se quisiera vivir. En este sentido, sin que haya necesidad de un man-
dato divino o una ley civil que lo garantice, serd posible construir una vida compatible con mi
voluntad y mis posibilidades? Y que esta vida con sentido no se reduzca solo al plano intimo de
la persona, sino que rebase el borde de lo individual y afecte también al mundo de la ciencia, el
arte, de la politica y la economfa.

3. HACIA UNA PEDAGOGIA DEL SENTIDO DE LA VIDA

Como se ha explicado, el sentido de la vida no es una epifania existencial. Se lo va poseyendo di-
namicamente en relacidn con otras realidades, se lo va descubriendo conforme al mapa del ideal
de nuestra existencia, se lo va realizando conforme a nuestra voluntad y al desarrollo de nuestras
potencialidades. Y de ningin modo quiere decir —aunque en definitiva lo sea— que es una ela-
boracidn intelectual inmanente de la existencia (Comte-Sponville, 2006) o una contemplacién
espiritual (Merton, 1982; Han, 2016). M4s bien, se trata de una cuestién de hechos —y hechos
simples— antes que de fe o filosofia. Viktor Frankl en su admirable obra “El hombre' en busca de
sentido” lo expresa de la siguiente manera, con un suceso de propia vida cuando estuvo prisio-
nero en el campo de concentracién de Auschwitz. Cuando le informaron que seria «trasladado»
hacia otro campo se imagind que moriria, porque esa expresion significaba, casi siempre de las
veces, la muerte en la cdmara de gas. Y, aunque sus amigos trataron de evitarlo, no lo consiguie-
ron, ni Frankl lo consintid. Mientras esperaba el traslado, le ruega a Otto uno de sus compaiieros:

—Escucha, Otto, si no regreso a casa con mi mujer y tu la vuelves a ver, dile, en primer lugar, que
habldbamos de ella todos los dias, a todas horas. Recuérdalo. En segundo lugar, dile que la he amado mds
que a nadie en el mundo. Y en tercer lugar, que el breve tiempo de felicidad de nuestro matrimonio me ha
compensado de todo, incluso del sufrimiento que aqui hemos tenido que soportar. (Frankl, 2004, p. 81)

1 Hoyendia el uso del término “hombre” para abarcar a la humanidad entera presenta no pocas molestias. En algunos textos,
escritos en décadas pasadas y que se citaran posteriormente, se utiliza ese término con el cual se entiende que abarca a toda la
especie humana, mujeres y hombres. La literatura actual de las ciencias sociales antepone términos mas adecuados, tales como
“humanidad’, “ser humano”, “especie humana”, “persona”, entre otros.

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 5(1), 7-14. Aho 2024 | 10
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Acciones concretas y tareas cotidianas que «difieren de un hombre a otro, de un momento a
otro» (Ibid., p. 101) son las que explican el sentido de una vida y no términos abstractos e inde-
terminados.

La relacidn entre la educacidn y el sentido de la vida no es accidental ni periférica. Su alcan-
ce va mas alla de criar a los hijos y educarlos. El sentido de la vida es un elemento constitutivo
de los fines de la educacién y una de sus principales justificaciones, no desde una perspectiva
mecanicista o funcional del acto cognitivo, sino por el contrario, desde el &mbito existencial, es
poseer razones por qué vivir y hacerlo en plenitud (Ferndndez-Nieto, 2019). Por otra parte, como
se intentard esbozar mds adelante, educarse en el sentido de la vida tiene una urgencia practica
(Schinkel et al., 2016). Las personas tienen una necesidad de significado y unidad, de dirigirse
intencionalmente hacia un bien o un valor. Si esta necesidad no es satisfecha, al menos en parte,
conduce a crisis personales y potencialmente sociales. En este marco y a partir de lo que se ha
visto, es posible proponer algunas ideas para buscar, descubrir y prepararnos en una pedagogia
del sentido a la vida.

3.1. Quedarse con lo esencial

En un mundo agitado y vertiginoso como el actual, es crucial aprender a discernir lo que real-
mente aporta valor a nuestras vidas y lo que simplemente nos distrae o nos aparta de nuestro
propdsito. No se pueda abarcar todo, por ello enfocarnos en lo verdaderamente significativo es
la clave para una vida plena y satisfactoria. En lo esencial, como nos ensefia Frankl, hasta en
las circunstancias mds dificiles, es posible descubrir la resiliencia y la fortaleza interior para se-
guir adelante y encontrar un significado profundo en nuestra existencia. En sentido filoséfico,
Comte-Sponville recurre al término «simplicidad» para referirse a quedarse con lo mas esencial
del ser humano que es «ser uno consigo mismo» (2006, p. 175).

¢Cdémo es posible? Ensefiando y aprendiendo que una vida sencilla y, en lo posible, conecta-
da con la naturaleza es una via para ello. Simplificar, no acaparar cosas, es también una herra-
mienta que desde con los pequefios se puede aprender a utilizar. Ensefiar a los jévenes qué es
lo superfluo, que se requiere aprender a elegir y dejar a cosas —también a personas— y ser uno
mismo. Por eso, se necesita hoy una educacidn que abrace la simplicidad, que se inculque en los
estudiantes a tomar lo esencial, lo que realmente importa, a nivel curricular y académico, pero
también a priorizar las acciones educativas que nos ayuden a ser felices y den propdsito ala vida.

3.2. Educar las emociones

La educacién emocional es otro aspecto fundamental la pedagogia del sentido de la vida. Las
bases del crecimiento personal y la formacion integral se forjan desde los primeros afios en la
familia y en la escuela. Vivir sanamente las emociones influye tanto en el bienestar individual
asi como en las relaciones interpersonales. Goleman subraya que ensefiar a los estudiantes a
identificar sus emociones y expresarlas de manera saludable fomenta un ambiente de empatiay
respeto, contribuyendo a la creacién de comunidades escolares mas armoniosas y enriquecedo-
ras (Goleman, 2010). Pero también en el rendimiento académico y la capacidad de enfrentar los
desafios con resiliencia.
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Educar las emociones se ha venido haciendo desde antafio, aunque de manera mas intuitiva
que intencional. De acuerdo con Giiell, el proceso de educacidén emocional parte de ensefiar al
alumno a «tomar conciencia de qué emocion estd funcionando en una situacion concreta», continia
por el andlisis y evaluacidn de las emociones. En esta etapa el estudiante, con la mediacién de la
persona que educa, es ayudada a reconocer la utilidad de la emocidén para su vida y para relacio-
narse con el mundo exterior. Y asi se llega, plantear cambios o mejoras en la vivencia emocional
del estudiante (Gtell, 2013, p. 163).

Evidentemente que los primeros en aprender la gestion emocional son los profesores, porque
nadie se puede educar emocionalmente si €l mismo no lo estd. La necesidad de una educacién
emocional integrada en los curriculums de primaria y secundaria debe ir en coherencia con mo-
delos pedagdgicos que tienen en cuenta la totalidad de la persona, su complejidad, y que quiere
integrar de manera armonica lo cognitivo e intelectual con lo emocional y afectivo.

3.3. Educar para el amor y la amistad

Cultivar relaciones de amistad y amor fomenta una comprension mds profunda de uno mismoy
de los demds, conduciendo a un sentido mds pleno de la vida. Lo que se acaba de expresar, nue-
vamente se testimonia con las palabras de Viktor Frankl:

Mi mente se aferraba aiin a la imagen de mi mujer. De pronto me asaltd una inquietud: no sabia
siquiera si seguia viva. Pero estaba convencido de algo: el amor trasciende la persona fisica del ser
amado y halla su sentido mds profundo en el ser espiritual, el yo intimo. Que esté o no presente esa
persona, que siga viva o no, en cierto modo carece de importancia. (Frankl, 2004, p. 66)

En el dambito educativo, la amistad, basada en la empatia y la confianza, contribuye al desa-
rrollo social y emocional de los estudiantes. Proporciona un espacio seguro para compartir ex-
periencias, preocupaciones y logros, promoviendo la autoestima y el respeto mutuo. El amor, en
su sentido mds amplio, engloba la compasidn, el respeto y la conexidn profunda con los demas.

Desde la misién docente, el amor se manifiesta en la dedicacién apasionada de los educadores
por el crecimiento y el bienestar de sus estudiantes. Paulo Freire llamaba a esta virtud “amoro-
sidad”, encaminada «no sélo para los alumnos sino para el propio proceso de ensefiar». (Freire, 2010,
p. 77). En la era de la tecno utopia, donde la interconexidén superficial a menudo reemplaza las
relaciones genuinas, es fundamental formar individuos emocionalmente inteligentes y social-
mente competentes.

3.4. Consagrarse a un ideal

Se atribuye a Sdcrates la frase «Una vida sin ser examinada no vale la pena ser vivida». La consa-
gracion a una causa representa un camino trascendente en la busqueda del sentido de lavida 'y
una fuerza impulsora que moldea la formacién de jévenes comprometidos y conscientes. Nue-
vamente el testimonio de los educadores es crucial en este aspecto porque ellos son, para sus
estudiantes, los primeros modelos de una vida apasionada, cargada de ideales por la mejora de
la sociedad.
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Desde la psicologia, la consagracion a una causa también puede ser una fuente de motiva-
cidn intrinseca para los estudiantes, a diferencia de la motivacién extrinseca «que se refiere al
desempefio de una actividad a fin de obtener algiin resultado separable» (Ryany Deci, 2000). La mo-
tivacion intrinseca en cambio, es hacer algo por la satisfaccidn inherente que ocasiona la activi-
dad por si misma.

Consagrarse a una causa, dedicarse a un ideal cambia la existencia y nuestros sentimientos.
De ahi que, si queremos ayudar a nuestros alumnos a descubrir el sentido de la existencia en un
momento determinado, no debemos preguntar qué quieren obtener de la vida, sino qué les pide
a su vida una situacién histdrica especifica (Lépez Quintds, 2003). Y la escuela, en este sentido,
no puede esquivar la oportunidad de ofrecer ideales convincentes y persuasivos a los estudian-
tes para que ellos los asuman libremente como meta de sus vidas.

4.A MANERA DE CONCLUSION

Hay una relacion profunda entre la educacion y la cuestién del sentido de la vida. La educacion
podria contribuir grandemente a desarrollar en los estudiantes, sin distingos de edad, la com-
prension y busqueda del sentido de la vida o al menos abordar la cuestién. Este tema, aunque
relativamente descuidado, resulta tedricamente interesante y tiene una urgencia préctica, por-
que las personas tienen una necesidad de significado y unidad, de dirigirse intencionalmente
hacia un bien o un valor. Si esta necesidad no es satisfecha, al menos en parte, conduce a crisis
personales y potencialmente sociales.

Por ello, la temdtica del sentido de la vida deberia estar presente de manera transversal en el
curriculo académico. Esto implica disefiar unidades didacticas especificas que aborden aspectos
filosdficos, psicoldgicos y socioldgicos relacionados con el sentido de la vida en las disciplinas
que mds se adecuen para ello. Por ejemplo, en asignaturas como ética, psicologia o las de cien-
cias sociales se podria explorar perspectivas y reflexiones sobre el propdsito de la existencia hu-
mana. Esta integracion fomentaria el pensamiento critico y la reflexidn personal, contribuyendo
a la formacidn integral de los estudiantes (Ferndndez-Nieto, 2019).

Educar en el sentido de la vida podria desencadenar cambios en la politica educativa, como la
inclusion de la dimensidn existencial en los estdndares educativos y la exploracion pedagdgica por
parte de los docentes en la aplicacion de métodos de ensefianza que fomenten la reflexion sobre
la dimensidn existencial. En estos tiempos de alta sofisticacion tecnoldgica, en que la informacién
estd tan cerca y el conocimiento de si mismo, a veces, muy lejos, los espacios regulares de didlogo y
reflexidn en el aula—utilizando estrategias participativas como circulos de discusidn, debates o ac-
tividades reflexivas— alentaria a los estudiantes a compartir sus pensamientos, experiencias y pers-
pectivas sobre lo esencial de la existencia humana y consagrarse a ello como un propdsito de vida.

La pedagogia del sentido de la vida implica cultivar la simplicidad, educar las emociones para
vivir mejor el amor y la amistad. Educar en el sentido de la vida tiene una dimensidn social que
es la consagracidn a un ideal que motiva intrinsecamente. Educar en el sentido de la vida es una
necesidad imperiosa y esencial en la formacidn integral, no solamente porque enriquece el de-
sarrollo humano de los alumnos sino porque contribuye a ser parte de una sociedad mds plena
y consciente. Finalmente, vuelvo a esta frase de Sécrates que ayudaria a condensar la intencién
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de este texto, “una vida sin ser examinada no vale la pena ser vivida”, ala que podriamos atrevernos
afiadir: ... y una vida sin sentido es una vida vacia.
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RESUMEN

El principal propdsito de este trabajo es identificar cudles son las necesidades socioeconémicas de la Region Brun-
cay expectativas estudiantiles de los programas de estudio ofrecidos por la Universidad Nacional, Sede Regional
Brunca con el fin de establecer la pertinencia de la oferta académica actual. Para ello, se utilizé el estudio de caso
como disefio de investigacion donde participaron dos grupos de estudiantes, 31 estudiantes de secundaria y 500
estudiantes universitarios. También se obtuvieron datos a partir de un andlisis documental que incluyd un dossier
de prensay otro de empleabilidad. Algunos de los resultados indican que en laregién la agroindustria y el turismo
ofrecen oportunidades para el desarrollo socioecondmico y el inglés predomina como la lengua extranjera mds
usada debido a su papel en el turismo. Con respecto a la demanda de futuros estudiantes, ciencias de la salud e
ingenierias son las dreas que mds les interesa. Los resultados sugieren que la carrera de Ingenieria en Calidad e
Innovacién Agroalimentaria es la mds pertinente ofertada en este momento. Se identific6 la necesidad de ofertar
mads carreras relacionadas en el drea agroindustrial. También se requiere una mayor oferta de diplomados en
inglés y creacidn de carreras a nivel técnico. Finalmente, la regién demanda carreras en Ciencias de Salud y Bien-
estar, Agroindustria y Gestién de Proyectos.

Palabras clave: estudio de caso; pertinencia; educacién superior; oferta académica; regién Brunca
ABSTRACT

The main purpose of this research is to identify the main socioeconomic needs of the Regién Brunca and student
expectations of the study programs offered by the Universidad Nacional, Sede Regional Brunca in order to es-
tablish the relevance of the current academic programs. A case study was used as a research design in which two
groups of students participated, 31 high school students and 500 university students. Data were also obtained
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from a documentary analysis that included a press dossier and an employability dossier. Some of the results indi-
cate that in the region agribusiness and tourism offer opportunities for socioeconomic development and English
predominates as the most used foreign language due to its role in tourism. With respect to the demand of future
students, health sciences and engineering are the areas that most interest them. The results suggest that the Agri-
Food Quality and Innovation Engineering major is the most relevant degree offered at this time. The need to offer
more careers related to the agroindustrial area was identified. There is also a need for a greater number of Minor
degrees in English and the creation of careers at the technical level. Finally, the region demands careers in Health
Sciences and Wellness, Agroindustry and Project Management.

Keywords: case study; relevance; higher education; academic programs; region Brunca

1. INTRODUCCION

Una perspectiva histdrica de la universidad publica en Costa Rica nos permite identificar va-
rias etapas que responden a sucesos institucionales, politicos y académicos que han marcado y
siguen dando la pauta del papel de la educacidn superior. La primera etapa fue marcada por la
participacion de la Universidad Santo Tomas en la construccién del Estado Nacidn. La segunda
etapa termina con la creacidn de la Universidad de Costa Rica. Este periodo se vio marcado por
el protagonismo de algunos liceos en la actividad cultural del pais y la Escuela Normal en la
preparacién de maestros. En la tercera etapa se registra la reforma universitaria impulsada por
Rodrigo Facio por medio de la cual se buscé formar profesionales con valores solidarios, huma-
nistas y culturales que fuesen actores y defensores de la construccion de la identidad colectiva
nacional. La cuarta etapa fue testigo de un crecimiento demografico significativo que impulsé el
reclamo nacional de mds opciones universitarias. Asi en 1972 se cre¢ el Instituto Tecnoldgico de
Costa Rica, en 1973 la Universidad Nacional (UNA) y en 1977 la Universidad Estatal a Distancia
(UNED). En 1974 se crea el Consejo Nacional de Rectores (CONARE), el cual ha desarrollado la
planificacién de las universidades. En esta cuarta etapa ademds se crearon las primeras universi-
dades privadasy el Consejo Nacional de Educacién Superior Universitaria Privada (Ruiz, 2000).

En la quinta etapa se da la masificacion de las universidades privadas e inician ataques directos
sobre la eficiencia institucional de las universidades publicas que han permitido justificar recor-
tes presupuestarios. Finalmente, desde el afio 2000, las universidades publicas se han destacado
por su vinculo y expansion con las comunidades, la educacion continua y su papel activo en las
luchas sociales. Actualmente CONARE ha identificado cinco ejes estratégicos transversales den-
tro de la accidn sustantiva que aspiran al avance de la educacion superior: calidad y pertinencia,
cobertura y equidad, regionalizacidn, internacionalizacién y sostenibilidad (Ruiz, 2000).

Dentro de los retos mds significativos que enfrenta la educacién superior publica en Costa
Rica se destaca, asegurar la democratizacidn de la educacidn superior universitaria estatal a los
grupos con mayor vulnerabilidad, fortalecer las acciones regionales que permitan realizar una
contribucion significativa establecer mecanismos de actualizacion de la oferta académica que
permitan la insercion dindmica de los cambios acelerados impulsados por la tecnologia segunda
generacidn y la evolucidn 4.0. Esto permite que la formacién de los nuevos profesionales con-
temple las herramientas necesarias para enfrentar los nuevos paradigmas y los empleos (Conse-
jo Nacional de Rectores [CONARE], 2020; Programa Estado de la Nacién [PEN], 2019).
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A pesar de que la regionalizacidn ha estado en la agenda de trabajo por medio de las sedes
regionales, fue hasta en el afio 2018 cuando se aprobd una conceptualizacion que permitiera
abordarla por medio de la accidn sistémica en cada una de las regiones de planificacién nacio-
nal. CONARE (2020) haidentificado dos necesidades de las regiones a nivel universitario estatal
para poder impulsar su desarrollo: “Especializar las sedes, campus, centros y recintos, acorde a
las necesidades de cada region, promover la equidad en la distribucidn del presupuesto para las
regiones, en relacidn con las sedes centrales” (p. 83).

Elinforme del Estado de la Educacidén (2021) reporta que del afio 2015 al 2020, la oferta de ca-
rreras universitarias se ha ampliado en las regiones. Esta oferta corresponde a un 49% (21 de 43)
de programas de grado y diplomado. Se detalla que a pesar de que esta iniciativa responde a la
necesidad de aportar diversidad y pertinencia, siete de estos planes de estudio se ofertaron en el
drea de educacidn para la cual ya se han registrado gran cantidad de opciones (Programa Estado
de la Nacién [PEN], 2021). Para la ejecucidén de esta oferta académica se han ofrecido carreras en
modalidad itinerante. De manera particular la UNA ha ofertado los programas: Licenciatura en
Educacién Rural Iy II ciclo, Gestidn del Turismo Sostenible e Ingenieria en Sistemas. Este infor-
me enfatiza la importancia por mejorar la pertinencia de la oferta académica con las necesida-
des de desarrollo del pais y las nuevas caracteristicas del mercado laboral para reducir brechas
territoriales. Para esto sugiere diversificar la oferta académica de las universidades publicas para
que respondan a las necesidades particulares de cada regidn, incorporar carreras en ciencia, tec-
nologia, ingenieria y matemadticas (STEM), evitar la duplicidad entre universidades, actualizar
los planes de estudio para que respondan a las tendencias del desarrollo y finalmente incorporar
tecnologias para aportar innovacién y virtualizacién (CONARE, 2020; Picado Madrigal y Azo-
feifa Urefia, 2020). Para el 2023, el ltimo informe del Estado de la Educacién sigue reportando
una limitada pertinencia de la educacién superior (Programa Estado de la Nacién [PEN], 2023).

Es asi como indagar la pertinencia de la oferta académica ofrecida en las regiones periféricas
resulta no solo atinada, sino que necesaria en este tiempo histdrico en la educacion superior del
pafs. En esta investigacion, se busca identificar cudles son las principales necesidades socioe-
condmicas de la Regién Brunca (RB) y expectativas estudiantiles de los programas de estudio
ofrecidos por la Universidad Nacional, Sede Regional Brunca (UNASRB) con el fin de establecer
la pertinencia de la oferta académica actual.

2.PERTINENCIA DE LA EDUCACION SUPERIOR

La pertinencia de la Educacion Superior ha sido sujeto de debate en agendas de eventos inter-
nacionales como las Conferencias Regionales de Educacidn Superior y las Conferencia Mundial
sobre la Educacion Superior de la UNESCO. Actualmente, tanto la calidad como la pertinencia
son exigencias de las universidades. Desafortunadamente, existe una tendencia a la reducciéon
del concepto de pertenencia a la mera respuesta que se debe dar a demandas econdmicas del
sector productivo. Sin embargo, se han identificado otros tres enfoques de andlisis que incluyen
la pertinencia entendida como la necesidad de que las universidades se sintonicen con el mundo
actual y sus dindmicas, la pertinencia y su naturaleza social de la vinculacidn de la universidad
y su entorno, y el enfoque integral que introduce al curriculo como un eje central (Cortez Schall,
2021; Sdnchez Herndndez y Valenzuela Ojeda, 2017).
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La diferencia en abordaje que se le ha dado a la pertinencia de la educacién superior radica
en visiones de mundo que separa a Latinoamérica de Norteamérica. Los paises del Norte han es-
tablecido la vinculacidn universidad-empresa que responde a la relacion universidad-sociedad
de manera mds especifica la articulacion universidad-sector productivo es inherente al proyecto
mismo de la universidad moderna (Cortez Schall, 2021). De manera contraria, para los paises la-
tinoamericanos sus mayores preocupaciones radican en los aspectos sociales, econdmicos, como
un mayor acercamiento y articulacion entre la universidad y los sectores productivos. Desde una
concepcidn politica, la pertinencia abarca oportunidades en cuestiones como la democratiza-
cién del acceso y la participacién de la comunidad en la educacién superior (Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 1995; Sdnchez Herndndez
y Valenzuela Ojeda, 2017).

Sin dejar de lado las demandas del sector productivo, la pertinencia de la universidad publica
en Costa Rica debe atender los desafios y requerimientos que le impone la sociedad en su con-
junto. La pertinencia se enlaza directamente con la misidn y vision sin dejar de lado los objetivos
y necesidades sociales de su entorno. En este sentido, la pertinencia de la educacién superior no
se agota en su dimension econdmica, sino que abarca sus otras dimensiones: politico, social, y
cultural (Vega, 2020). Aspirar a responder una pertinencia social integral de la universidad im-
plica que la educacidn superior no debe responder de manera ligera pardmetros de pertinencia
se han fijado como axiomas sistémicos. Por el contrario, esta debe asumir, de manera critica la
discusion politica que la definen.

En esta misma linea, Arauz Beita, et al. (2012) desglosan tres dimensiones de la pertinencia
de la educacidn superior en Costa Rica: el sistema educativo y su funcidn, el entorno o contexto
y sus necesidades, y el educando, su perfil y el de su entorno familiar. Estas dimensiones respon-
den directamente a la misién de la UNA, la cual “genera, comparte y comunica conocimientos, y
forma profesionales humanistas con actitud critica y creativa, que contribuyen con la transfor-
macion democrdtica y progresiva de las comunidades y la sociedad hacia planos superiores de
bienestar. Con la accidn sustantiva contribuye a la sustentabilidad ecosocial y a una convivencia
pacifica, mediante acciones pertinentes y solidarias, preferentemente, con los sectores sociales
menos favorecidos o en riesgo de exclusién” (Universidad Nacional [UNA], 20224, parr. 1-2).

Finalmente, independientemente del enfoque con que se trate de medir la pertinencia, las
universidades requieren de autonomia para ser responsables de su propio desempeiio lo que
les permite realizar procesos de investigacidn que guie las decisiones sobre la pertinencia de
sus programas (Sdnchez Herndndez y Valenzuela Ojeda, 2017). Aunado a esto, se identifica una
demanda nacional hacia las universidades publicas por mejorar la pertinencia que se refleje en
diversidad en la oferta de carreras, verificacidn de la calidad y eficiencia en el logro de objetivos
(PEN, 2021).

3.ENFOQUE HUMANISTICO EN LA EDUCACION SUPERIOR

La Universidad Nacional nace en los afios 70 bajo el llamado de una universidad necesaria que
respondiera a un compromiso social por la dignidad humana, la cual se encapsuld en un posi-
cionamiento humanistico. Este posicionamiento filoséfico tenia y tiene como finalidad promo-
ver la creacién de un orden social desde una filosofia liberadora e integral. Desde su enfoque de
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servicio social, la UNA establece un compromiso efectivo con su realidad nacional que contem-
pla una orientacién hacia el desarrollo auténomo y equilibrado del pais. Para lograr esto se pro-
pone considerar la realidad economia nacional y mundial sin que el beneficio individual de los
estudiantes sea relevado (Nufiez Vargas, 2008).

Es asi como el accionar y la finalidad de la universidad va en dos direcciones, el beneficio in-
dividual y el desarrollo social. Lejos de cosificar el yo de la persona estudiante en la busqueda
mercantil por responder las demandas del mercado laboral, la formacién universitaria defiende
el desarrollo armdnico de capacidades individuales para el abordaje de necesidades sociales. La
formacidn integral que destaque valores positivos sigue siendo la razén de ser de la institucién
en tanto sus principios, valores y fines sigan priorizando el humanismo, la inclusién, compromi-
so social, equidad, formacidn integral y pensamiento critico tal y como lo mantiene vigente su
Estatuto Orgédnico (UNA, 2015). La UNA no apela por limitarse a formar parte del componente
productivo que diluye el yo del individuo.

Es bajo estas premisas que el desarrollo curricular en la UNA no enfatiza la economia o el
mero seguimiento de las demandas econdmicas, si fuese asi entonces se establece una contra-
diccidén interna. Los programas de estudio, y, por tanto, la formacidn de sus estudiantes, no son
una mercancia. Lejano a la idea del estudiante universitario como capital humano en donde se
le identifica como “mitad-cosa mitad humano”, sinénimo de ganancias extraordinarias y alta
rentabilidad (Sandoval Vdsquez y Herndandez Castro, 2018), los procesos de docencia promueven
el desarrollo integral del estudiantado mediante la sistematizacion de experiencias y la reflexiéon
critica, participativa e innovadora que resulte en la construccidn y actualizacién de conocimien-
tos para transformar la realidad (Consejo Universitario, 2009).

La pertinencia de la oferta académica entonces no se limita a responder al crecimiento eco-
ndémico, sino que busca la integracion de una personalidad productiva y plena en aras del desa-
rrollo social. De manera muy localizada, Nufiez Vargas (2008) abogd por el rol de la universidad
necesaria para la poblacion de las regiones la cual, hoy por hoy, se concreta en las acciones de las
sedes regionales.

Desafortunadamente la oferta académica en las sedes regionales es limitada (Atencio Mo-
rales y Brand Fonseca, 2016; PEN, 2021; Villalobos Chacén, 2019) y esto pone en manifiesto el
fuerte centralismo que, debido a la autonomia funcional, se ha perpetuado desde los origenes
de su fundacidn. Lejos se estd de erradicar esta opresion; sin embargo, los estudios de demanda
de la educacidn superior son una oportunidad para la verificacién de la realidad regional que
permiten documentar la congruencia e incongruencia de la oferta académica histdrica y vigente.
Ademids, desde un enfoque de consumo, estos estudios permiten dar una mirada a las aspiracio-
nes de formacidn universitaria de las personas jovenes.

4.ANTECEDENTES DE LA SEDE REGIONAL BRUNCA

Al ser las sedes regionales nucleos universitarios desconcentrados, estos cuentan con una or-
ganizacidn académica interna que les permite adaptarse a las demandas y necesidades del de-
sarrollo regional y nacional. Es por esto por lo que, aunque la UNA tiene establecido en su Plan
Institucional ocho dreas sistémicas de conocimiento vigentes, la UNASRB por su parte tiene
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cuatro dreas estratégicas que guian su accionar en procesos de investigacion, extensién y do-
cencia. Estas dreas son Ciencia y Tecnologia, Sociedad y Desarrollo Econémico, Educacién y
Cultura y Espacio y Ambiente. Cada una de estas dreas por su parte ha establecido dos lineas
de investigacion.

Dentro de la oferta académica actual de la UNASRB se incluyen 11 programas: Bachillerato y
Licenciatura en Ingenieria en Sistemas, Bachillerato y Licenciatura en Administracién, Bachi-
llerato y Licenciatura en Administracion de Oficinas, Bachillerato en la Ensefianza del Inglés,
Bachillerato en Ingenieria en Calidad e Innovacién Agroalimentaria, Bachillerato en Planifi-
cacion Econdmica y Social, Bachillerato en la Ensefianza de la Educacion Fisica y Diplomado
en Inglés.

A pesar de que la institucidn registra participacion activa en procesos de investigacion en las
lineas de mejoramiento de la educacidn, desde la UNASRB no se encontrd evidencia ni registro
de investigaciones previas, en las cuales, desde un enfoque cualitativo, se indaga sobre las prin-
cipales necesidades socioecondmicas y expectativas estudiantiles de los programas de estudio
universitarios ofrecidos ni de su pertenencia.

5.METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Este estudio, desde un enfoque descriptivo, toma como premisa el posicionamiento que el sig-
nificado de la realidad individual se construye socialmente en constante interaccion con el en-
torno. Esto implica el reconocimiento de multiples construcciones e interpretaciones de la rea-
lidad (Merriam y Tisdell, 2015; Yin, 2014). Desde un lente cualitativo, este estudio de caso sobre
pertinencia de la educacidn superior busca identificar cudles son las principales necesidades
socioecondmicas de la Regién Brunca (RB) y expectativas estudiantiles de los programas de es-
tudio ofrecidos por una institucion publica universitaria. Este estudio de caso busca proveer una
descripcion y andlisis detallado sobre la unidad de analisis identificada, la pertinencia actual de
la oferta académica de la UNASRB.

5.1. Participantes

Este estudio identificéd dos grupos de participantes, uno de ellos lo constituyd 31 estudiantes
de secundaria, y el otro, 500 estudiantes universitarios. Se utilizé una estrategia de muestreo
intencionado para la seleccidon de estos participantes. Los criterios de seleccidon para el primer
grupo fueron: ser estudiantes de secundaria de ultimo afio del sistema nacional de secundaria
pertenecientes a diferentes modalidades de estudio (colegios académicos, colegios técnicos o
artisticos, bachillerato por madurez, telesecundarias, bachillerato a distancia, plan de estudios
parala educacidon de jovenes y adultos, nuevas oportunidades educativas para jovenes, extranje-
ros, CINDEAS e IPEC), y residir en alguno de los seis cantones de la RB. Se seleccionaron ademds
estudiantes de diferentes horarios, diurno o nocturno y de diferentes tipos de colegio (privado,
publico, privado subvencionado, cientificos, humanisticos). Para el segundo grupo de partici-
pantes, el criterio de seleccion consistio en ser estudiantes debidamente matriculados en ambos
campus de la UNASRB. Al incluir ideas verbatim de las entrevistas en el andlisis de datos, se usé
seuddnimos para salvaguardar la identidad de los informantes.
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5.2. Instrumentos de Recoleccion de Datos

Siguiendo las recomendaciones de Merriam y Tisdell (2015) y Yin (2014), este estudio de caso
incorpord dos instrumentos tipicos de este disefio: entrevistas y andlisis documental. Ademas,
se aplicd un cuestionario en linea (ver Tabla 1).

Tabla 1: Instrumentos de recoleccién de datos. Fuente: Elaboracion propia

INSTRUMENTOS DESCRIPCION

Anélisis Documental ~ Dossier de prensa

Este dossier incluyd una revision de las noticias publicadas en tres medios de pren-
sa regionales que incluyd una estratificacion para cada uno de los seis cantones
de la Region: Pérez Zeleddn, Buenos Aires, Golfito, Osa, Coto Brus y Corredores. Se
analizaron noticias que fueron publicadas durante los dos anos anteriores al disefo
de esta investigacion (2019-2020-2021). Las noticias se clasificaron segln areas te-
maticas y su relacion con las areas de conocimiento de la UNASRB.

Dossier de empleabilidad

Este recolect6 informacidn sobre la demanda laboral en la region. Este dossier in-
cluyé un listado de empleos clasificados segln las areas de conocimiento de la
UNASRB. Se incorporaron anuncios de empleos publicados entre el 2019 y el 2021
desde las redes sociales Facebook y LinkedIn, asi como de la plataforma en linea
Encuentra24.

Entrevistas Las entrevistas fueron realizadas a los estudiantes de secundaria de manera que
se obtuviera informacion sobre determinantes individuales (aspiraciones y deseos),
determinantes familiares y determinantes sociales. Debido a las restricciones sani-
tarias, estas entrevistas se llevaron a cabo por medio de una plataforma de video-
conferencia. Se tomaron en cuenta consideraciones éticas como la obtencién del
permiso por parte de la persona responsable de los menores de edad y se solicitd
consentimiento para grabar las sesiones.

Cuestionario Se aplicé un cuestionario a 500 estudiantes regulares de la UNASRB para asi co-
nocer cuéles fueron sus opiniones sobre los factores de demanda de educacion
superior. Para este proceso se utilizé la plataforma Google Forms y se distribuy6 un
enlace a los estudiantes el cual podia ser accesado Gnicamente desde su cuenta de
correo institucional.

5.3. Proceso de Andlisis de Datos

Tomando como base el enfoque cualitativo para el andlisis de datos sugerido por Miles et al.
(2014), el primer pasé fue la identificacién y transformacién a texto de todos los datos. Se-
guido a esto se desarrollaron dos ciclos de codificacion. Segun lo sugerido para estudios con
variedad de instrumentos de recoleccidon de datos, se inicié con un primer ciclo de codificacion
descriptiva. Para este proceso, los cddigos fueron representados por palabras o frases cortas.
El segundo ciclo de codificacion correspondid a un proceso inferencial que permitid la iden-
tificacidn de temas emergentes y posteriormente a las categorias finales. A continuacion, se
detallan los resultados.
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6.RESULTADOS

El andlisis documental del dossier de prensa y de empleabilidad permiti6 detallar las necesidades
socioecondmicas mds destacadas en la RB y las caracteristicas particulares sobre empleabilidad.
Mientras que la encuesta a estudiantes inscritos en la universidad y las entrevistas a estudiantes
potenciales de la RB da a conocer las expectativas para la educacién superior de estudiantes ac-
tuales y futuros. A continuacidn, se describen los principales hallazgos.

6.1. Necesidades socioecondmicas de la RB

El dossier de prensa identifica necesidades de los habitantes de la RB. La pandemia provocada
por COVID-19 llegd a impactar aun mds fuerte la situaciones sociales y econédmicas que ya por si
enfrentaba cada uno de los cantones. Estas necesidades se presentan por dreas temdticas que a
la vez relacionan con las dreas de conocimiento de la UNASRB.

6.1.1. Necesidades Socioecondmicas relacionadas al Area de Desarrollo Econdmico

La comercializacion de los productos agricolas es una necesidad recurrente en distintos canto-
nes y por ello se promueven ideas para hacer esto posible. La feria del agricultor ha tenido éxi-
to en promover la comercializacidon, pero las medidas de distanciamiento implementadas en el
2020 debido a la emergencia de salud provocada por COVID-19 generd dificultades. Sin embar-
go, establecer espacios para comercializar productos locales, crear convenios para comercializar
entre productores y establecer programas de compra a grande escala por medio de programas
nacionales como Programa de Abastecimiento Institucional ha sido de las estrategias mds exi-
tosas para comercializar. Es importante considerar que algunos de los cantones de la zona sur
cuentan con dificultades geograficas para ingresar y salir de la zona, particularmente en la época
lluviosa cuando el acceso por tierra se vuelva mas complicado, haciendo de la comercializacion
un desafio y el apoyo al pequefio productor una necesidad.

La disponibilidad de crédito ha sido otra alternativa para impulsar el desarrollo econémi-
co de la RB. Se reporta como por medio de una agencia operadora del Sistema de Banca para
el Desarrollo se beneficia emprendimientos que generen valor agregado a los productos en la
RB mediante capacitacidn, acompafiamiento técnico y financiamiento blando. Por otro lado, el
Consejo Nacional de Produccién brinda crédito a frijoleros para la compra de semilla certificada,
y el proyecto Ley para el Rescate, Fortalecimiento y Sostenibilidad del Fideicomiso Palmero bus-
camantener la sostenibilidad del sector palmero a plantaciones ya existentes ya que el precio in-
ternacional del aceite de palma ha caido y ha dejado de ser una actividad rentable.

El cierre de fronteras y limitacidn del turismo nacional por aproximadamente cinco meses en
el afio 2020, producto de las medidas sanitarias impuestas por la pandemia, reflejan el impacto
que esta medida ha tenido sobre la industria del turismo en la RB. En Buenos Aires, Corredores y
Osa se destacan efectos negativos en distintos servicios y sus encadenamientos productivos; hasta
que en agosto del 2020 se iniciaron esfuerzos para reactivar el turismo a nivel nacional y particu-
larmente en zonas costeras. Con esta reactivacion, nacieron una serie de proyectos para apoyar el
turismo en la zona. Estos proyectos son inducidos o financiados por distintas instituciones como
Asociaciones de Desarrollo, el Instituto Nacional de Desarrollo Rural (INDER) y Fundacién CRUSA.
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Aunque la pandemia motivé la creacidon de muchas propuestas que incentivaran el turismo,
esto no es un fendmeno nuevo en la zona. Desde antes de la pandemia se dan proyectos que bus-
can disefiar rutas turisticas, avivar el liderazgo de miembros de la comunidad, promocionar
rutas disefiadas en diversos cantones de la RB, y ofrecer diversos servicios de atraccion turis-
tica que incluyan variedad de servicios como atraque de embarcaciones, hoteleria, comercio y
entretenimiento, atrayendo asi a turistas internacionales.

6.1.2. Necesidades Socioeconémicas Relacionadas al Area de Ciencia y Tecnologia

El progreso econdmico de la zona no sélo requiere de hacer mas accesible el producto al con-
sumidor; también, se reportan esfuerzos por transferir tecnologia y conocimiento para apoyar
y fortalecer la actividad agricola, pecuaria, y de pesca. Bajo esta perspectiva, se han impulsado
proyectos que sugieren surtir a los productores de esta zona con mejores herramientas para tra-
bajar su producto. Las iniciativas suelen concretarse por medio de asociaciones comunales, or-
ganizaciones o personas asociadas a cooperativas. La actividad agricola es de las mds atendidas
en la region por medio de la entrega de insumos a productores de café, granos bdsicos, frijoles,
banano, cacao, pldtano, hortalizas, y tubérculos.

Los insumos consisten en entregar plantas genéticamente mejoradas u herramientas para ob-
tener un mejor producto de los cultivos. Por otro lado, la actividad pecuaria y pesquera apa-
rentan ser menos atendida por ayudas interinstitucionales. La unica ayuda de emprendimiento
pecuario reportada fue por parte del INDER a la poblacién de territorios indigena: Territorio
Rural Corredores, Golfito y Osa. Estas zonas fueron elegidas debido al rezago social y productivo
provocado por las dificultades geogréficas de acceso a las comunidades. La ayuda al sector pes-
quero se dio en Golfito. Se trata de donacidn de equipo que permiten mayor seguridad al pesca-
dor y resguardo de la carnada obtenida durante sus viajes.

Msds recientemente, considerando que las actividades agropecuarias en la RB se caracterizan
por no ser comercializadas con un valor agregado, se reporta la pronta apertura de la Planta de
Tecnologias de Valor Agregado Agropecuario. Este pretende ofrecer al agricultor local un centro
para hacer posible el procesamiento agroindustrial para darle un valor agregado a los productos
que ya cultiva, dar acompafiamiento para generar fondos de incentivos para asi acceder a crédi-
tos, y dar acompafiamiento y asesoria al productor local desde la vigilancia de los cultivos hasta
la verificacion en el mercado para constatar las preferencias del consumidor.

6.1.3. Necesidades Socioecondmicas Relacionadas al Area de Espacio y Ambiente

El financiamiento y educacion en pro del ambiente fue identificada como la necesidad principal
en esta drea. El financiamiento se da por medio de la obtencidn de fondos para implementar
proyectos que busquen la conservacion, restauracidn, proteccion y uso sostenible de los bosques
como la iniciativa Canje de Deuda por la Naturaleza o la convocatoria que tiene como prioridad
consolidar emprendimientos nuevos o recientes afin a la preservacion del ambiente, los bos-
ques, y los pueblos indigenas. La conservacion ambiental es un drea en la cual se provee forma-
cidn informal para la comunidad. Algunos ejemplos son proteccidn a la biodiversidad dirigida a
nifios en Golfito, un sitio web interactivo en Fundacidén para el Desarrollo del Centro Bioldgico
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las Quebradas en Pérez Zeleddn, o preparacidn de vecinos para formar parte de una red de vigi-
lancia que vele por la conservacién de Corcovado.

Por otro lado, hay temas de bienestar de la comunidad relacionados al ambiente que son pre-
ocupacion en la zona sur. Tal es el caso de hacer accesible el agua potable o impulsar medidas
para la gestion de basura. Mientras que en algunos cantones se busca ampliar la cobertura de
agua en dreas rurales, en otros se reportan esfuerzos por mejorar el servicio de agua potable de-
bido a frecuentes fallas. En cuanto al manejo de desechos y residuos, en Pérez Zeledén y Osa se
reportaron medidas tomadas para la gestion de basura. Las medidas van desde otorgar equipo
para la separacidn y recoleccidn de residuos en algunas comunidades hasta generar un sistema
de recoleccion diferenciado, selectivo y eficiente para la correcta gestion de los residuos valori-
zables mediante la puesta en marcha del programa de manejo integral de los residuos sélidos.

6.1.4. Necesidades Socioecondmicas Relacionadas al Area de Educacién y Cultura

El Ministerio de Agricultura y Ganaderia ha generado espacios para el didlogo constructivo con
mujeres. Esto con la intencidn es conocer las dificultades que tienen al trabajar y aportar en el
campo agropecuario para asi proponer alternativas que reduzcan las brechas de atencion, esta-
blezcan una propuesta de acceso a la tierra y créditos segun realidad y necesidades de este grupo
social en particular.

En cada uno de los cantones se han previsto ofertas para fomentar el desarrollo de competen-
cias y/o conocimientos técnicos de relevancia para la poblacién de la regién. Estas actividades
se dirigen a actores sociales distintos: adultos, adolescentes y nifios; siendo la formacién para
adultos lo mds frecuente. Ciertos cursos, talleres o servicios son dirigidos a algunos subgrupos
como mujeres, niflos o poblacién indigena que por su condicién de sexo, edad o etnicidad se
consideran vulnerables. La mayoria de las temdticas abarcadas en las capacitaciones se enfo-
caron en habilidades que permitan desempeinarse mejor en ambientes laborales y en aspectos
financieros a nivel personal. Se desarrollaron temas como innovacién y emprendimiento en Mi-
Pymes, desarrollo de competencias gerenciales, blandas y personales para el desempefio en am-
bientes laborales, formacidn sobre economia social solidaria, capacitacion técnica-ocupacional,
y capacitacion de buenas précticas de manufacturacion para agroindustria.

El bienestar social es otra drea en la cual se han ofrecido espacios de formacidn. Algunos te-
mas se refieren a la seguridad preventiva acreditando comités de seguridad comunitaria, mien-
tras que otros abren espacios para discutir sobre una vida saludable abarcando temas como ries-
gos del fumado, higiene personal, explotacion sexual y comercial, entre otros, o temas sobre la
aplicacidon de normas legales en la tramitacidn de procesos laborales.

Otros proyectos recientes de formacidn son el Centro de Arte y Cultura y el Colegio Cientifico
en San Vito. Pese a ser dreas tan distintas, ambos proyectos buscan formar a la poblacidon en te-
mas especificos y de interés para el desarrollo de la region. El Centro de Arte y Cultura fomenta
y procura el desarrollo cultural y artistico, manifestado en el disfrute y practica de disciplinas
como la danza, la pintura, el teatro, la escultura, el cine, la literatura y el folclor, de acuerdo con
las necesidades de la poblacion. Por otro lado, el Colegio Cientifica en San Vito es iniciativa de la
UNED que busca desarrollar al maximo el potencial cientifico y critico de colegiales en matema-
ticas, fisica, quimica, biologia e informatica.
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6.1.5. Necesidades Socioecondmicas No Cubiertas por Ningiin Area de Conocimiento de la Sede

En la region frecuentemente se ofrece financiamiento para la construccidn de casas, asi como
infraestructura y obras viales en las comunidades. Muchas familias en la RB fueron beneficiadas
por medio de bonos de vivienda y comunales. En algunos casos los bonos de vivienda correspon-
dieron especificamente a familias indigenas como en el caso de Buenos Aires y Coto Brus. Los
bonos comunales también se aprobaron en dos comunidades de Pérez Zeledon para mejorar la
calidad de vida de la poblacién de zonas en condicidn precaria. En beneficio de las comunidades
en cada uno de los cantones también se reportd la construccion de obras como puentes, mante-
nimiento o creacion de calles, salones comunales, asfaltados y aceras, mejoras o construccién de
edificios educativos.

6.2. Empleabilidad en la RB

El nivel educativo formal requerido por la mayoria de los empleadores de la regidon analizados en
este estudio no corresponde a un nivel profesional. La Tabla 3 resume por cantdn el porcentaje
de anuncios de empleos con el respectivo nivel académico requerido. En la mayoria de los canto-
nes, a excepcion de Corredores, no se menciona el nivel académico o de estudio requerido en el
puesto. Corredores registréd mayor necesidad con puestos que requieren formacion universitaria.

Tabla 2: Nivel educativo formal requerido en los puestos. Fuente: Elaboracién propia

CANTON

Nivel académico requerido Pérez Zeledon Buenos Aires  Corredores  Colfito  Coto Brus Osa
No se menciona 55.6% 64.4% 8.3% 37.5% 57.6% 61%
Primaria 1.8% 0% 8.3% 6.25% 6.1% 5.7%
Noveno ano 9.2% 0% 6.25% 12.1% 0%

Secundaria completa 12.2% 7.1% 8.3% 18.75% 12.1% 6.7%
Técnico 4.6% 71% 0% 6.25% 6.1% 7.6%
Bachillerato universitario 14.8% 21.4% 66.8% 12.5% 3% 18%
Licenciatura 1.8% * 0% 12.5% 3% 1%

Posgrado 0% 0% 8.3% 0% 0% 0%

Con respecto al dominio de otros idiomas, el inglés lidera esta categoria y este sobresale en el
canton de Osa. Esto parece ser consecuencia del posicionamiento de este cantén como destino
de turismo sostenible; este es reconocido por turistas internacionales por su gran biodiversidad
y riqueza cultural que lo convierten en sitio de privilegio para la visita haciendo del inglés un
medio de comunicacion.

Desafortunadamente, en esta indagacién también se identificé la falta de una estrategia de
medicidon del dominio que establezca el nivel lingiistico requerido para los puestos. Algunos
ejemplos que mostraron la falta de claridad en cuanto a este requisito se evidencian en algu-

» €«

nas de las descripciones incluidas en los anuncios, por ejemplo, “inglés avanzado (80%)”, “nivel
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avanzado del inglés (90%)”, “manejo del idioma inglés”, “dominio del inglés”, “altas habilida-

des comunicativas en inglés”, “bilingtie”. Todas estas descripciones carecen de un estandar de
medicion que guie tanto al futuro empleado como a las instituciones de formacidn con respecto
a los requerimientos del puesto. Solamente en el caso de puestos para docentes de inglés, los
anuncios incluian niveles y subniveles establecidos por el Marco Comun Europeo de Referencia
para las lenguas con niveles desde el Bl hasta el Cl.

Ninguno de los anuncios incluy6 otro idioma que no fuese el inglés como requisito para el
puesto. Lo que indica la continuidad del posicionamiento del idioma inglés como clave para la
comunicacién internacional en la regidn.

Con respecto a las habilidades transferibles o requeridas para el puesto sobresalen dos ca-
tegorias: habilidades interpersonales e intrapersonales. En la primera categoria se destacaron:
trabajo en equipo, comunicacion asertiva. Las habilidades intrapersonales mds solicitadas son:
responsabilidad, proactividad y motivacidn. La Tabla 4 muestra las habilidades mas importan-
tes requeridas en cada cantdn.

Tabla 3: Habilidades requeridas para los puestos de trabajo. Fuente: Elaboracién propia

Cantén Habilidades Interpersonales requeridas Habilidades Intrapersonales requeridas
para los puestos de trabajo para los puestos de trabajo
Pérez Zeledon Trabajo en equipo, comunicacion asertiva Responsabilidad, proactividad, honestidad
Osa Comunicacion asertiva, trabajo en equipo Responsabilidad, proactividad, motivacion
Coto Brus Comunicacion asertiva, trabajo en equipo Responsabilidad, proactividad, organizacion
Colfito Buen servicio al cliente, trabajo en equipo Deseos de aprender, buena conducta
Buenos Aires  Comunicacion asertiva, liderazgo Proactividad
Corredores Excelente comunicacion (verbal y escrita), Organizacion
liderazgo

En este andlisis también se identificaron las habilidades computacionales y tecnoldgicas soli-
citadas por los empleadores. En Coto Brus se mencioné manejo de Microsoft Office, redes socia-
les y datdfono; en Golfito y Corredores el uso de Microsoft Office; en Osa y Pérez Zeleddn el uso
de Microsoft Office y redes sociales; y en Buenos Aires el manejo de Office y sistemas operativos.
Es asi como dentro de los resultados se identificé el manejo de redes sociales como una capaci-
dad emergente. Ser activo y tener conocimiento bdsico en el uso de redes sociales predomind en
puestos para actividades comerciales y de asistentes administrativos.

Otra caracteristica sobre la empleabilidad en la RB es la disparidad en la cantidad de ofertas
en cada uno de los cantones. De 302 anuncios sobre ofertas de trabajo 39% correspondian a Pé-
rez Zeleddn, 36% a Osa, 11% a Coto Brus, 5% a Golfito, 5% a Buenos Aires, 4% a Corredores.

En el cantdn de Buenos Aires las actividades de ensefianza (en instituciones privadas) y las
actividades de servicios administrativos representan un 35.7% de los anuncios, seguido por ac-
tividades de comercio con un 21.4%. En Corredores el mayor porcentaje de ofertas de trabajo
fueron los de ensefianza en instituciones privadas, un 58.3%. En Osa, el 28.7% de los puestos
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correspondid a actividades de alojamiento y de servicio relacionados al turismo. E113.8% de los
puestos estuvieron dirigidos a ensefianza, 20% actividades de servicios administrativos y un
8.3% a actividades de atencion a la salud humana y asistencia social. En menor porcentaje se
registraron puestos en transporte, construccion e informacién.

En el cantén de Pérez Zeleddn se destacaron las actividades comerciales con un 37.8% segui-
do por actividades de servicios administrativos y de apoyo con un 21%. En el cantén de Golfito,
el 31.25% hizo referencia a puestos para actividades de servicios administrativos. Actividades
de reparacién y mantenimiento de vehiculos obtuvo el mismo porcentaje. Los demds anuncios
incluyeron porcentajes parecidos que anunciaban puestos para almacenamiento, atencidon de
la salud, y servicio de comidas. Finalmente, en el cantén de Coto Brus, los anuncios mostraron
variedad de puestos sin destacar alguna actividad. Aun asi, las actividades comerciales lideraron
con un 18.8%, seguido por un 15.15% en actividades profesionales y técnicas (veterinaria, carpin-
tero, fontanero) y actividades de servicios administrativos. Un 12.12% indicaron actividades de
servicio de comidas, construccidn, transporte y otros servicios.

6.3. Expectativas de Estudiantes Actuales y Futuros de Educacién Superior

Los estudiantes regulares universitarios dieron a conocer que existe homogeneidad en la cantidad
de estudiantes que actualmente cursan un programa que deseaban y los que no. Desafortunada-
mente, un 48.9% estd completando un programa el cual no deseaba. Como seguimiento a esta
informacidn se indago cudles eran las carreras que deseaban estudiar. Entre ellas estan especiali-
dades médicas, ingenierias, enseflanza, arte y disefio. Dentro de los programas de especialidades
médicas, los estudiantes identificaron: odontologia, farmacia, imagenologia diagndstica y tera-
péutica, terapia fisica, medicina forense, genética, cirugia, y pediatria. Las ingenierias que se men-
cionaron fueron: eléctrica, quimica, industrial, mecdnica, agrénoma, civil, y forestal. Por su parte
las carreras de ensefianza incluyeron: ciencias, musica, preescolar, matemadtica, inglés y espafiol.

Las cuatro razones principales por las que cursan un programa que no deseaban fueron: nota
de admision muy baja lo que les imposibilitd asegurarse un cupo en el programa meta, la ubica-
cidn de la sede que si ofrecia el programa meta, falta de financiamiento o apoyo econémico para
ser estudiante a tiempo completo, e indecision en el momento de escoger.

Al indagar sobre la razén por la cual decidieron inscribirse en la Sede Regional Brunca para
realizar sus estudios universitarios se identificaron cuatro principales razones: por su ubicacién
cercana a sus hogares, por la calidad académica que caracteriza a la universidad, por las opcio-
nes de financiamiento, y por las carreras que se ofrecen. Afortunadamente, al momento de res-
ponder el cuestionario, 88.4% afirm¢ estar satisfecho con el programa y con su decision.

Con respecto a las expectativas de futuros estudiantes se encontrd que las carreras que de-
sean cursar son: medicina (20%), administracién de empresas, ensefianza del inglés, psicologia,
veterinaria, ingenieria en sistemas (6.6% cada una) finalmente ingenieria forestal, educacidn,
biologia, ingenieria civil, publicidad, ingenieria industrial, farmacia, derecho, ingenieria meca-
nica, salud ocupacional y estadistica (3.3% cada carrera). De esta forma, ciencias de la salud e
ingenierias conforman la mayor demanda. Desafortunadamente, el 78.5% de estos jévenes afir-
maron que estos programas no se ofrecen en su cantén o region.
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Tan solo dos de los entrevistados (de Coto Brus y Corredores) afirmaron que no les interesa
continuar con estudios universitarios. Esto no significa que descartan la idea de continuar estu-
diando bajo alguna modalidad alternativa. Maria aclar6 que la razén por la cual no tiene como
meta obtener una carrera universitaria es porque

“asistir a la universidad genera mucho gasto y la condicion de mi familia no nos da para pagar
universidad. En realidad, mi objetivo era tener mi bachiller acd. Hace muchos aios yo lo dejé, entonces
era como una meta tener mi bachiller.” (Entrevista)

Por otro lado, otra estudiante, Ana, comentd que a pesar de no planear continuar con estudios
universitarios, le interesa aprender a “hablar inglés fluidamente” (Entrevista). Ella considera que

“siempre se necesita el papelito que diga que hablo inglés de forma profesional, entonces estoy
considerando inscribirme en algiin curso.” (Entrevista)

Con respecto a la preferencia en modalidad, 75% de los estudiantes de colegio entrevista-
dos afirmaron que les gustaria que su programa fuera presencial, mientras un 17.5% prefirid la
bimodal y un 7.5% la virtualidad. Dentro de las razones por las que prefieren la presencialidad
mencionaron que esta modalidad promueve mejor el espacio de aprendizaje especialmente los
procesos practicos y promueve momentos de interaccidn social fisica fundamentales para el
aprendizaje. Mencionaron también los obstaculos que representa la virtualidad como la dificul-
tad para conectarse y aclarar dudas. Al respecto José expresé que su preferencia se debe a

“factores como la conectividad a internet y (porque) no va a ser igual impartida la ensefianza por un
medio virtual a estar en persona. También porque en presencialidad se comparte mdsy se asegura que
se va a vivir una mejor experiencia.” (Entrevista)

Algunos entrevistados consideran que implementar la virtualidad en alguna medida seria be-
neficioso para ellos. Los que prefieren la virtualidad mencionaron que esta modalidad les per-
mite trabajar, y conectarse desde cualquier lugar. Por ejemplo, Lucia expresé que la virtualidad:

“es mds fdcil... cémodo porque no tengo que salir de la casa. Todo es aqui mismo. No tengo que
trasladarme a un lugar.” (Entrevista)

Por otro lado, otros participantes como Valeria consideran que seria mejor una mezcla entre
lo presencial y virtual. Al respecto ella explicé que:

“me gustan las dos experiencias. Obviamente uno aprende mejor presencial, pero por el lado de estar
centrada ahi en mi casa, también virtual.” (Entrevista)

Pese a que la virtualidad representa una facilidad, la presencialidad también tiene sus benefi-
cios en los ambientes educativos.

7. DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES

La produccion agricola predomina como la actividad socioecondmica en la cual mads se ha otor-
gado acompafiamiento para impulsar el desarrollo de la RB. El dossier de prensa evidencia que
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la ayuda se ha concentrado en educar a los jévenes en la prictica de la agricultura y en ayudar
a los sectores mds vulnerables como mujeres, indigenas y agricultores familiares con acompa-
flamiento y donaciones que permitan mejorar la calidad y cantidad de lo producido gracias a la
integracidn de conocimientos cientificos y tecnoldgicos en el campo agropecuario. Siendo que
dicha actividad productiva se caracteriza por generar bajos ingresos econémicos en ciclos es-
tacionales, y que el progreso hacia la agroindustria y desarrollo empresarial de la zona ha sido
lento, el progreso econémico de la poblacion se ha estancado, generando alto indice de pobreza
y aumentando los polos de desarrollo entre zonas urbanas y rurales (Barboza Arias, et.al, 2020;
Ministerio de Planificacién Nacional y Politica Econdémica [MIDEPLAN] y Programa para la Co-
hesidn Social en América Latina [EUROsociAL], 2014).

Ante lo expuesto, el desarrollo rural va a requerir de la agroindustria para innovar al trans-
formar lo cosechado y darle valor agregado para comercializar en otros nichos de mercado vy,
a la vez, generar una alternativa de ingreso financiero durante la postcosecha rompiendo con
la dependencia exclusivamente del producto agricola y generando empleos no agricolas. Esto
coincide con la reforma profunda que sugiere Naciones Unidas (2018) al sistema mundial de
agricultura y alimentacion. La innovacion, investigacion y la transferencia tecnolédgica para la
agricultura serd clave para el desarrollo agroalimentario (Trigo y Elverdin, 2020).

Ante este escenario, la carrera de ICIAGRO califica como el plan de estudios con mayor per-
tinencia en la Sede Regional Brunca. Dicha carrera tiene como objetivo de estudio la calidad e
innovacion agroalimentaria preparando al futuro profesional para incidir desde el proceso de
construccion hasta la transformacion de los productos creados o innovados en cadenas de valor
competitivas y sustentables (Facultad de Ciencias de la Tierra y el Mar, 2019). Esta es una ca-
rrera recién ofertada en la region llevando apenas su tercer afio. Sin embargo, queda pendiente
impulsar otras carreras en el drea de agroindustria que atiendan de forma mads especifica esta
actividad econdmica de la regidn.

El turismo es y continuard siendo una fuente de desarrollo econémico para la regidn pese al
fuerte impacto que tuvieron por las medidas sanitarias impuestas por el COVID en el 2020-2021.
Laindustria del turismo ofrece la oportunidad de generar empleos de calidad sin dafiar el medio
ambiente mientras se hace uso eficiente de los recursos naturales y culturales que dispone la
region (Naciones Unidas, 2018; MIDEPLAN y EUROsociAL, 2014). Es por esto que la carrera de
Gestidon Empresarial del Turismo Sostenible también se considera pertinente ante la demanda
socioecondmica que se evidencia en la RB.

Esta carrera promueve la capacidad para emprender, desarrollar y consolidar una empresa
turistica haciendo buen uso de los recursos de manera sostenible, equitativo, econdmico y ético
rescatando la riqueza natural y étnica de la zona (Sede Regional Chorotega, 2010). El turismo es
una oportunidad para aprovechar la riqueza de paisajes, montafiosos y marinos, que ofrece la
region. El emprendimiento es clave para el desarrollo econémico en esta zona.

Los resultados de la investigacion ponen en evidencia que en la RB se hacen esfuerzos por
apoyar emprendimientos, en particular a poblaciones mds vulnerables, ofreciendo educacion
financiera, acompafiamiento técnico y financiamiento blando. Las carreras de Ingenieria en
Sistemas y Administracidn llevan mds de 20 afos de impartirse desde el nivel de bachillerato
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hasta licenciatura. Sin embargo, para atender asertivamente los desafios y requerimientos que
impone la region es necesario que incluyan entre sus objetivos de estudio un alto componente
en emprendimientos. La carrera Administracidon de Oficinas se oferta desde 2016. Ingenieria en
Sistema se enfoca “en las nuevas tecnologias y metodologias informaticas para determinar el
mejor enfoque a utilizar para resolver una situacién dada” (Facultad de Ciencias Exactas y Na-
turales, 2004, p. 21) y asi mejorar el quehacer humano; Administracién estudia el conocimiento
y aplicacidén del proceso administrativo (Facultad de Ciencias Sociales, 2005); y Administracién
de Oficina analiza la oficina como centro motor en el que interactuan personas, se desarrollan
procesos y se administra informacién (Facultad de Ciencias Sociales, 2004). De igual forma que
las carreras de Administracion y Sistemas de la Informacidn, Administracion de Oficinas requie-
re servir de apoyo a las Mypimes en la regidn, creacién que estd entre las metas proyectadas a
futuro por MIDEPLAN y EUROsociAL (2014) y Naciones Unidas (2018). De esta forma se podria
asegurar su pertinencia con la realidad regional.

MIDEPLAN y EUROsociAL (2014) describieron el desarrollo de la regién en materia de uso
de tecnologia y administraciéon como incipientes. El rezago en el uso de sistemas de la in-
formacién genera un bajo nivel de competitividad de las empresas y limita las posibilidades
de posicionamiento en el mercado (Bermudez Elizondo y Romero Sandi, 2018; MIDEPLAN y
EUROsocIAL, 2014). El andlisis del dossier de empleabilidad no hace explicito la necesidad de
profesionales en estas dreas y eso podria ser consecuencia del bajo desarrollo que se ha dado
hasta ahora en esta materia. Es importante para la UNASRB seguir diversificando la oferta
académica brindando mayores opciones vocacionales en esta regidn, pero para que esto se
dé, se debe fomentar un ambiente politico y econémico favorable (Fonseca Zuiga, 2021) y
planificado de forma estratégica. En cuanto a este tema, los resultados evidencian la falta de
pertinencia de la UNASRB con respecto al nivel educativo que se ofrece ya que actualmente no
se ofertan carreras a nivel técnico y solo se oferta un diplomado. La carrera de Planificacién
Econdmica y Social que se impartid por primera vez en el 2022 y cuyo objeto de estudio es la
sociedad (Facultad de Ciencias Sociales, 2020), es una nueva opcién de formacién profesio-
nal en la regidn. La carrera tiene como meta formar profesionales que interpreten la realidad
socioecondmica para disefiar y proponer estrategias de desarrollo. Conforme se avance con
los planes de desarrollo en sectores como la agricultura, agroindustria y turismo, el aporte de
profesionales preparadas en este campo puede estimular el crecimiento socio-productivo de
la regién. Dentro de los resultados se identificaron muchos procesos en torno a la administra-
cidén y orientacion de esfuerzos de proyectos con las comunidades. De manera especifica se re-
quieren espacios para el acompafiamiento a las comunidades en la formulacién y evaluacién
de proyectos para financiamientos.

Una de las demandas de la RB que no se relacionan directamente con el dmbito socio-pro-
ductivo, pero aun asi sobresale como una necesidad para la poblacidn, es la promocién de una
vida saludable. La oferta académica de la UNASRB pudo durante dos cohortes cubrir en algun
grado esta demanda con la carrera de Ensefianza de la Educacidn Fisica, Deporte y Recreacion
cuyo objeto de estudio es el movimiento humano como un ingrediente antropoldgico funda-
mental para el desarrollo y consolidacidn de estilos de vida saludables (Facultad de Ciencias de
la Salud, 2014). Los dos cohortes tuvieron la oportunidad de matricular el grado de bachillera-
to hasta licenciatura entre el 2018 y 2019, pero desafortunadamente esta carrera no se seguird
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ofreciendo en la Sede por decisidn de las autoridades de la facultad que la ofrece. Considerando
Trigola necesidad de promover la salud en la regidn, seria importante negociar la apertura de
mads carreras que abarcan esta temdtica.

Segun los resultados, se identificé un vacio en la oferta académica que la UNASRB ofrece ya
que no se oferta ningun tipo de programa en el drea de ciencias de la salud. Este estudio evi-
dencié que tanto como beneficio individual, asi como necesidad de desarrollo social, existe un
llamado por parte de la regidn en cubrir esta drea. Desafortunadamente la UNASRB carece de
abordaje tanto del fomento como de la restauracion de la salud fisica y mental. El tema de salud
y bienestar, de hecho, ha tomado gran relevancia a raiz de las consecuencias derivadas por la
pandemia. En esta misma linea, las Naciones Unidas (2018) ha definido este tema como su ob-
jetivo de desarrollo tres.

Otro hallazgo de este estudio fue sefialar algunas de las competencias mads solicitadas por
los empleadores de la zona. Entre ellas vale destacar el dominio de inglés, habilidades trans-
feribles inter e intrapersonales y habilidades tecnoldgicas y computacionales. De estas com-
petencias, el dominio del inglés como segunda lengua se cubre de forma directa en la oferta
académica, ya sea por medio de carreras cuyo objeto de estudio se refiere al idioma o como
cursos complementarios y obligatorios en el plan de estudios de todas las carreras ofertadas.
Las habilidades transferibles no aparecen como cursos aparte en los planes de estudio, pero
el estudiante tiene la posibilidad de desarrollarlas a través de las diferentes experiencias de
aprendizaje y el principio de humanismo que rige a la institucién (UNA, 2022b). Igualmente,
las habilidades tecnoldgicas y computacionales se desarrollan de forma transversal al tener
que hacer uso de ellas en los cursos y en procesos de investigacion que tanto caracterizan los
planes de estudio. El curriculo universitario de esta institucidn ya tiene mds de 12 afios de ha-
ber incorporado iniciativas con respecto a idiomas y el uso de tecnologias de la informacion.
Laincorporacidén de este valor agregado en todas las carreras da mds posibilidad al estudiante
de competir en el 4mbito laboral y personal (Brand et al., 2023; PEN, 2023; Villalobos Solis,
2018; Zolezzi, 2023). Seria importante la investigacién sobre la calidad en la formacién de
estos valores agregados.

Bachillerato en Ensefianza del Inglés y Diplomado en Inglés son las dos carreras que atien-
den de forma directa la competencia de comunicarse en inglés. Estas se han impartido de for-
ma continua desde 1997 y 2007 respectivamente. El Diplomado en Inglés seria la carrera mas
pertinente ya que permite el estudio del idioma inglés como una forma de comunicacién e in-
teraccién social y cultural (Facultad de Filosofia y Letras, 2020b), y al tratarse de un diplomado
de 2 afios, sirve de complemento a cualquier carrera. El plan de estudios da a las personas la
posibilidad de alcanzar el nivel Bl o B2 segin el Marco Comun Europeo de Referencia para las
lenguas. Por otro lado, la carrera de Ensefianza del inglés, que tiene como objeto de estudio los
procesos de ensefianza-aprendizaje del inglés de la educacién formal (Facultad de Filosofia y
Letras, 2020a), también genera la posibilidad de alcanzar el mismo nivel lingtistico que puede
ser util en el sector productivo. Un reciente estudio sobre las necesidades de formacidn profe-
sional docente en la ensefianza del inglés (Brand et al., 2023) dejé en evidencia que la Regién
Brunca requiere personas docentes de inglés que incorporen el uso de las tecnologias e innova-
ciones actuales, que tengan las competencias para responder a las necesidades del mercado en
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cuanto al uso del inglés en campos especializados (ESP) y que logren transformaciones criticas
en sus estudiantes.

Aparte de las necesidades del sector productor, el estudio también da a conocer acerca de la
demanda de consumo por parte de la poblacidn estudiantil actual y futura. Este enfoque asume
que la decision acerca de la educacion superior en términos de satisfaccidon personal estdn su-
jetos a ingresos, expectativas y apoyo que tienen las futuras personas estudiantes. Es asi como
se asume que las personas estudiantes hacen selecciones en funcién de sus ingresos, costos de
oportunidad y expectativas de ingresos futuros que les permite colocarse en un punto de equi-
librio especifico entre sus anhelos y las opciones de las instituciones de educacion superior a su
alcance (Albert Verdd, et al., 2016).

Se encontrd que un alto porcentaje de estudiantes estdn interesados en continuar con estu-
dios superiores, pero, al enlistar las propuestas sugeridas por los estudiantes se puede apreciar
la necesidad de expandir la oferta académica de la UNASRB. Las carreras propuestas pertenecen
aramas diferentes del conocimiento como las artes y humanidades, ciencias sociales y juridicas,
ciencias de la salud, ingenieria y arquitectura. Una vez mds, queda en evidencia la necesidad de
ampliar la oferta académica.

A manera de conclusion final, a raiz de los resultados de este estudio se identifica la necesi-
dad de realizar investigacion sobre pertinencia de cada carrera ofertada tanto desde un enfoque
econdmico como social y que ademads tome en cuenta la experiencia y opiniones de las personas
egresadas. Este tipo de investigacion integral va acorde con la intencionalidad de la UNASRB, la
cual estad enclavada como respuesta a las necesidades de su comunidad. De esta manera, tal y
como lo visualizé Nufiez Vargas (2008), la Universidad Necesaria asume un “compromiso sagra-
do haciala sociedad entera porque a toda ella, y no solo a una clase, se sirve cuando se promueve
en orden social justo” (p. 99).
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RESUMEN

Se exponen los principales resultados de un estudio cuyo objetivo fue explorar la experiencia emocional en aula de
profesoras, profundizando tanto en los aspectos fenomenoldgicos como en los aspectos representacionales. Se uti-
lizé un enfoque cualitativo y a un disefio con base en episodios emocionales. Se estudiaron veinte episodios vividos
por cuatro profesoras distintas. Como técnicas de construccion de datos, se recurrié a reportes realizados inmedia-
tamente después de cada clase y entrevistas semiestructuradas. Ademas, se utiliz6 una silueta humana impresa
donde las participantes pudieron realizar marcas con un ldpiz para apoyar sus descripciones. Se realizaron veinte
reportes y veinte entrevistas, uno por cada episodio. Se llevé a cabo un andlisis cualitativo de contenido de los
datos construidos. Los resultados muestran distintas sensaciones que experimentaron las profesoras y diversos
significados que explicaron el surgimiento de sus emociones. A partir de estos significados fue posible construir
las categorias “ajuste escolar”, “desempefio profesional” y “calidad relacional”. Se discute la implicancia de estos
resultados en base a criterios de orden psicoldgico, educativo, politico y epistemoldgico.

Palabras clave: profesoras; emociones; sensaciones; significados; cuerpo; fenomenologia

ABSTRACT

The main results of a study whose aim was to explore the emotional experience of female teachers in the classroom,
exploring both phenomenological and representational aspects, are presented. A qualitative approach and a design
based on emotional episodes were used. Twenty episodes experienced by four different female teachers were stud-
ied. As data construction techniques, reports made immediately after each class and semi-structured interviews
were used. In addition, a printed human silhouette was used where the participants could make marks with a pencil
to support their descriptions. Twenty reports and twenty interviews were conducted, one for each episode. A quali-
tative content analysis of the constructed data was carried out. The results show different feelings experienced by the
teachers and different meanings that explained the emergence of their emotions. From these meanings it was possi-
o«

ble to construct the categories “school adjustment”, “professional performance” and “relational quality”. The impli-
cations of these results are discussed on the basis of psychological, educational, political and epistemological criteria.

Keywords: teachers; emotions; sensations; meanings; body; phenomenology
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1. INTRODUCCION

El estudio de las emociones en docentes puede considerarse como un campo propio del siglo XXI
pues si bien comenz6 de manera sistemdtica durante los ultimos afios del pasado siglo, desde
ese entonces ha seguido acaparando un creciente interés (ej., Chen, 2019; Chen & Cheng, 2021;
Dilek¢i & Manap, 2022; Frenzel, 2014; Keller, Frenzel et al., 2014; Saric, 2015; Schutz, 2014; Uitto
et al. 2015; Xu, 2018; Zembylas & Schutz, 2016). Se trata de un drea particularmente compleja
pues en su interior se tensionan una serie de dicotomias construidas por el modernismo sobre
los fendmenos mentales. Ademds, a diferencia de lo que ocurre con otras variables de base emi-
nentemente conceptual que comunmente se utilizan para comprender la actividad educativa
(ej., “autoestima”), el anclaje sensorial de las emociones fricciona fuertemente con la divisién
construida entre las ciencias sociales y las ciencias naturales, provocado una serie de interrogan-
tes epistemoldgicas y metodoldgicas.

Por otra parte, los estudios sobre inteligencia emocional han mostrado la importancia de la
autoconsciencia emocional para el trabajo del profesorado (ej. Molero et al. 2019; Puertas et al.,
2019). Asimismo, se ha puesto énfasis en la necesidad de fomentar en los estudiantes del siste-
ma escolar las denominadas habilidades socioemocionales (Lechner et al., 2019), un dmbito de
formacidn que requiere de parte de las y los maestros un minimo nivel de autoconsciencia emo-
cional. Por tanto, ha ido quedando de manifiesto la urgencia de cultivar en el profesorado esta
“competencia” (Naranjo, 2007).

Sin embargo, la exploracidn sobre las emociones docentes no ha contemplado una descripcion
acuciosa de los elementos primordiales que constituyen estos estados mentales. Esta situacion
debilita el avance en esta materia puesto que impide superar la dicotomia mente cuerpo, con
la consiguiente exclusién de este dltimo en la comprension de la vida mental (Damasio, 1999).
Y, mds especificamente, impide profundizar en la comprension de las diferencias en el nivel de
autoconsciencia de estos afectos y su conexidn con la atencidn al cuerpo experimentado, algo
que ha sido documentado desde hace mas de 5 décadas por diversas tradiciones psicoldgicas
(€j., Gendlin, 1999; Naranjo, 2011; Reich, 1995). Adem4s, dicha conexidn es actualmente objeto de
interés desde la psicologia bésica (ej. Price & Hooven, 2018)

En otro trabajo, se ha argumentado que, tanto en los estudios realizados en el ambito educa-
tivo sobre emociones como en aquellos sobre fendmenos afines —tales como inteligencia emo-
cional, labor emocional u otros— la investigacion ha estado marcada por un “sesgo representa-
cional” (Poblete y Bachler, 2023), al que ha contribuido, dentro de otros factores, la utilizacién
de palabras emocionales como unico recurso para describir este tipo de afectos.

En este estudio se aborda la experiencia emocional de aulas de profesoras, considerando los
ingredientes fundamentales que, segun diferentes aproximaciones, componen o “construyen”
las emociones del profesorado: las sensaciones corporales y los significados.

1.1. Marco conceptual

La investigacion sobre emociones docentes ha profundizado en diversos aspectos del trabajo
que ejerce el profesorado (Uitto et al., 2015). Una de las caracteristicas que mds destaca de esta
labor investigativa es la variedad de aproximaciones utilizadas. Algunos trabajos enfatizan la
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naturaleza individual y privada de estos estados mentales (ej., Frenzel, 2014); y otras hacen hin-
capié en las influencia de los aspectos contextuales y culturales (ej., Hargreaves, 1998; Zembylas,
2011). Por otra parte, se ha incursionado en su caricter evaluativo, destacando los estudios que
los vinculan con el aprendizaje y la consecucion de objetivos académicos, denominadas justa-
mente como “emociones académicas” o “emociones de logro” (ej., Pekrun 2017).

Sin embargo, una de las principales criticas realizadas sobre este campo de interés ha sido la
falta de claridad en la mayor parte de los trabajos sobre el propio concepto de “emocién” (Fried
et al., 2015; Saric, 2015), escenario que explica muy posiblemente por el poco contacto que ha
existido entre esta labor y los aportes mds recientes sobre las emociones provenientes de las
ciencias psicoldgicas (Saric, 2015).

Al respecto, es importante destacar la diversidad de conceptualizaciones que han buscado
explicar estos estados mentales (Scarantino, 2015). No obstante, es posible sefialar que durante
las ultimas cinco décadas éstas han ido transitando desde una posicién innatista y esencialista
hacia el reconocimiento de peso gravitante que ejerce la cultura en su surgimiento. Actualmente,
la teoria de la emocidn construida, elaborada en base a una robusta evidencia neurocientifica
plantea que este tipo de afectos corresponden a construcciones psicoldgicas que dependen del
contexto donde se desarrolla cada persona (Barrett, 2018).

A su vez, se ha argumentado a partir de la filosofia de 1a mente, la teoria de la emocién cons-
truida y de la psicologia humanista, que las emociones pueden comprenderse como totalidades
fenomenoldgicas/representacionales, es decir, constituidas por una dimensién cualitativa de la
mente y una dimensién representacional' (Poblete-Christie y Bachler, 2023). Ademds, dichas
totalidades solo pueden ser percibidas en perspectiva de primera persona (Searle, 2005) y cuya
caracteristica principal es que se sienten corporalmente.

Diversos antecedentes neurocientificos han evidenciado el papel que cumple el cuerpo en la
actividad cerebral en general (ej. Damasio, 1999). Y mds precisamente, desde la teoria de la emo-
cidn construida se ha planeado que estos estados mentales son construidos subjetivamente a
partir de un flujo permanente y dindmico de sensaciones interoceptivas que, de manera impli-
cita o explicita, es percibido globalmente como agradable o desagradable (Barrett, 2018). Y es
con base en este flujo que durante su desarrollo las personas construyen su propio concepto de
emocion, con la complicidad de su contexto sociocultural. En este sentido, las emociones care-
cen de “realidad objetiva” y, por tanto, las palabras que suelen utilizarse para describirlas (como

» o«

“pena”; “rabia” o “tristeza”) son insuficientes (Barrett, 2004; 2018). En cambio, las sensaciones
corporales que las personas sienten al experimentar una emocidén son indicadores mds precisos.

Cabe sefialar que esta preeminencia de la experiencia corporal en vida psicoldgica resulta
coherente con diversos planteamientos que desde hace mds de cinco décadas han producido
evidencia sobre la estrecha conexidn entre autoconsciencia emocional, o simplemente autocons-
ciencia, y la atencidén al cuerpo experimentado (ej. Naranjo, 2011). El trabajo de Gendlin (1999) es

1 Cabe destacar que, en ciencia cognitiva contemporanea, el concepto de “representacion” ha generado controversia. Por
ejemplo, Varela realiza un esfuerzo para dejar atras la idea de actividad mental como “manipulacion de simbolos” o como reflejo
el mundo “tal como es’, proponiendo en su reemplazo la idea de “enaccién”. Sin embargo, Clarck no desecha la idea de que la
mente represente el mundo (Vélez, 2008).
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particularmente interesante en este sentido, al desarrollar una metodologia que permite transi-
tar gradualmente desde la deteccion de sensaciones corporales, generalmente imperceptibles en
un comienzo, hasta la identificacidn de significados particularmente relevantes.

Por otra parte, tal como se sefialaba mds arriba, las emociones también estdn constituidas por
aspectos representacionales. En este sentido, las sensaciones que las constituyen no son com-
parables a aquellas que surgen exclusivamente por fendmenos bioldgicos. Por ejemplo, el calor
que se experimenta al subir una larga escalera o debido a un cuadro febril es diferente al calor
que eventualmente alguien siente cuando experimenta alguna emocion como rabia, vergiienza
u otra. Las emociones surgen de evaluaciones que de manera automadtica las personas realizan
de una determinada situacidon. O sea, las sensaciones mencionadas tienen una base esencial-
mente interpretativa. En este sentido, Barrett (2018) destaca que las emociones son en si mismas
significados, es decir, interpretaciones que hacemos de la realidad en un momento dado. Por
tanto, es importante reforzar la idea de que ambos aspectos —fenomenologia y significados—
funcionan como una unidad, algo que resulta contraintuitivo en el marco de nuestra tradicion
cultural, que identifica el conocimiento sé6lo con la dimensidn representacional de la mente. Es
justamente esta nocion de totalidad lo que permite comprender el valor de la atencidn a las sen-
saciones sentidas corporalmente para efectos de traer la consciencia significados que muchas
veces estan fuera de ésta asi como para distanciarse de estos afectos, permitiendo de esta forma
“hacerse cargo” de éstos (Gendlin, 1999; Naranjo, 2011) y, en dltimo término, gestionarlos. De-
bido a lo anterior los resultados de este proceso resultan especialmente valiosos para el trabajo
docente, en términos de proporcionar mayor flexibilidad intra e interpersonal lo cual, por otra
parte, constituye una valiosa herramienta para la “salud mental”. De ahi también su conexién
con la inteligencia emocional.

Sin embargo, pese a suimportancia en el surgimiento de las emociones, los trabajos sobre do-
centes practicamente no se han detenido en la dimensién fenomenoldgica, todo lo cual ha lleva-
do a plantear la presencia de un “sesgo representacional” (Poblete-Christie y Bachler, 2023), una
situacion que muy probablemente ha sido reforzada hasta la fecha por la descripcién de estos
afectos s6lo a través de palabras emocionales (Saric, 2015). Por tanto, es razonable suponer que
este “punto ciego” de la investigacién sobre emociones docentes tiene consecuencias no solo
“descriptivas” sino, sobre todo, epistemoldgicas y metodoldgicas.

A continuacidn se expone parte de un estudio que tuvo como objetivo explorar la experiencia
emocional de profesores en aula, es decir, la vivencia consciente de sus emociones (Rossell6 &
Revert, 2008), considerando aspectos fenomenoldgicos como representacionales.

2.METODO

2.1. Tipo de estudio y disefio

En base a la conceptualizacidon presentada, se realizé una investigacidn cualitativa recurriendo a
un disefio fenomenoldgico (Taylor & Bogdan, 1987), con base en episodios emocionales, es decir,
situaciones concretas en las cuales las profesoras experimentaron alguna emocién durante la
ensefianza en aula.
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2.2, Participantes

Participaron solo profesoras considerando el predominio de mujeres en la actividad docente. Se
contempld las asignaturas de lenguaje y matematica dada su relevancia para el sistema escolar.
A fin de explorar el efecto del contexto sobre las emociones se trabajé con dos centros educa-
tivos publicos que mostraban diferencias importantes entre si en aspectos tales como tamafio
y cantidad de alumnos, el nivel socioeconémico, el nivel de vulnerabilidad de sus estudiantes,
entre otros aspectos. La investigacion se realizd entre los meses de mayo y octubre de 2018, en
la Region Metropolitana, Chile. Participaron cuatro profesoras, dos de cada centro educativo y
una por asignatura en cada uno de ellos. Se trabajd con estudiantes en un rango de edad entre 10
y 13 afios, considerando que el comportamiento propio de este tramo (ej., Kadesjo et al., 2004)
podria provocar una mayor cantidad de emociones en las docentes.

2.3. Procedimiento y técnicas de construccion de datos

Con el propdsito de favorecer la construccion de los datos deseados, se realizé una breve re-
unidn previa con las profesoras donde se les explicé el objetivo, alcance del estudio, procedi-
miento y el tipo de datos que se solicitarian durante las entrevistas, es decir, momentos es-
pecificos de su trabajo en aula donde sintieran alguna emocidn, incluyendo referencias a su
experiencia corporal.

A fin de superar las criticas a la utilizacidn del auto reporte como unico método de inves-
tigacién en esta materia (Frenzel, 2014; Phelps & Sharot, 2008), tanto las profesoras como
el investigador participaron en la seleccién de los episodios. Para ello, se realizd el siguiente
procedimiento: a) el investigador observé directamente a las profesoras en clases y estimé a
partir de su conducta no verbal y claves contextuales el surgimiento de emociones en ellas,
registrando por escrito tales apreciaciones; b) a fin de evitar los efectos del olvido, al salir de
clases las docentes entregaron un breve reporte de los episodios vividos, cotejando sus pro-
pias impresiones con los registros del investigador y seleccionando en conjunto el que resul-
tara coincidente entre ambos actores. En ese encuentro detallaron las sensaciones corporales
experimentadas, lugar del cuerpo en que fueron experimentadas las sensaciones, intensidad
percibida de las sensaciones en un rango ordinal de 1 a 5; ¢) se realizaron entrevistas semies-
tructuradas donde las profesoras relataron lo acontecido y reflexionaron sobre distintos as-
pectos. El disefio de esta entrevista se realizé con base en la entrevista episédica (Flick, 2012)
y la entrevista micro-fenomenoldgica (Petitmengin, 2017). La primera permite construir
datos provenientes de dos niveles distintos de actividad mental: un conocimiento narrativo
episddico y un conocimiento semantico. Tales caracteristicas son especialmente compatibles
para el estudio de la experiencia emocional al permitir un anclaje inicial situado y encarnado
de ésta. La entrevista microfenomenoldgica, permite realizar una exploracién detallada de la
experiencia vivida, particularmente en relacién a la caracterizacién de las sensaciones cor-
porales experimentadas. A fin de apoyar la indagacidn sobre los aspectos fenomenoldgicos y
corporales se utilizé una ldmina con la silueta de un cuerpo humano donde las entrevistadas
complementaron a través de marcas hechas con ldpiz y generalmente de manera analdgica
sus descripciones verbales sobre las sensaciones experimentadas, tal como lo muestra la ilus-
tracion 1.
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llustracién1:Ejemplodedescripcionanalogica
de sensaciones.

Ademas, se solicitd a las profesoras asignar un valor de uno a cinco a la intensidad con que la
percibieron. Todo el material fue registrado en audio y posteriormente transcrito.

Finalmente, cabe destacar que previo a la realizacidn del estudio los directores de los centros
educativos educacionales y las participantes firmaron un formulario de consentimiento infor-
mado a través del cual se les explicd los objetivos, metodologia y confidencialidad de los datos,
confirmando el caricter voluntario de su participacidn.

2.4. Anilisis de datos

Se realizé un andlisis cualitativo de contenido de los datos construido (Cdceres, 2003), con ayu-
da del programa ATLAS.ti, version 7.2.18. Aunque el uso de una silueta impresa en papel fue utili-
zada inicialmente sélo cdmo estimulo, las marcas hechas por las profesoras contribuyeron a este
analisis permitiendo precisar las zonas del cuerpo referidas.

De manera general, el andlisis tuvo dos momentos. El primero, destinado a identificar los sig-
nificados que cada profesora construyo en cada episodio. Para ello se identificaron los fragmen-
tos con las diversas interpretaciones que las profesoras hicieron de cada evento. Para facilitar
este proceso, se construyeron “cédigos en vivo” que sintetizaron lo expresado por las hablantes,
procurando mantener sus expresiones y palabras (Albornoz, Silva y Lépez, 2015). Un segundo
momento, consistid en seleccionar del material obtenido en el proceso anterior las explicaciones
que las profesoras construyeron sobre el surgimiento de sus emociones. Tal como se sefialé mds
arriba, las emociones tienen un origen interpretativo lo cual ha dado pie a plantear que éstas son
en s{ mismas significados (Barrett, 2018). Visto de esta forma, asumimos que las explicaciones
mencionadas tienen un valor ontoldgico pues habrian emanado precisamente de las interpre-
taciones que constituyeron cada emocion, difiriendo, por tanto, de otros tipos de significados
que las profesoras construyeron durante las entrevistas, cuyo origen se obtuvo de la actividad
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eminentemente representacional y reflexiva “sobre” los episodios y las emociones experimenta-
das. Debido a lo anterior dichas explicaciones fueron denominadas como “significados nuclea-
res” y los cddigos correspondientes como “cédigos nucleares”.

El siguiente ejemplo, muestra el resultado del analisis de la totalidad de los significados que
la profesora construyd sobre el episodio 2, y al centro, destacado con un perimetro circular, se ha
ubicado la explicacién que la profesora respectiva hizo de la emocién experimentada (“signifi-
cado nuclear”).

[{\Nj: Es el desgobierno el que desconcierta {21-5}~ ]

IS caus

rigurosidad, método, orden y disciplina {11-8}~ que es estar en toma {64}~

1s associaped with

ssocipted Mwe%th

[:PD) Para formar a los alumnos debe haber | [[ES,‘-: Los alumnos no entienden lo
f

I u

(EE}: Me produjo contrariedad que los alumnos discutieran mis dichos {2-5}~ |
is cause of
1S Caus anse of

— P

(RE): Para una profesora antigua, no hay réplica
frente a una argumentacion de un profesor (4-5} is associdted with

[

-

rol del profesor y del alumno {2-4}

ssociated with [:jPRj: Yo diferencio claramente el

Is pssociajed with

(PB}: Tuve una educacion is associated with
- -
extremadamente autoritaria {2-5}

(PD): Disciplina y autoritarismo son
cosas diferentes (3-4}

llustracion 2: Red semantica de significados construidos a partir del episodio 2.

En total, se construyeron 29 cédigos nucleares. En varios episodios las profesoras sefialaron
mas de un factor para explicar su emocidn, refiriendo por tanto, mas de un significado nuclear.
Posteriormente, y a partir de la totalidad de estos cédigos y sus respectivas fundamentaciones
se construyeron, de manera exhaustiva y excluyente, tres categorias. Congruentemente con el
marco conceptual utilizado, estas categorias fueron elaboradas desde una légica inductiva, es
decir, a partir exclusivamente de los significados nucleares construidos por las participantes. Fi-
nalmente, cabe destacar que a fin de enriquecer lariqueza interpretativa y analitica, este proceso
fue siendo revisado por otros investigadores (Herndndez et al., 2014).

Ademids, en congruencia con la propuesta de Barrett (2018), también se realizé un levanta-
miento de las diversas palabras emocionales utilizadas por las profesoras para sefialar la emocién
que experimentaron en cada episodio. Por otra parte, las zonas del cuerpo referidas fueron cate-
gorizadas orientdndose en base a la propuesta de Rosell et al. (2006) para el estudio del cuerpo
humano. En cuanto a la intensidad se mantuvieron los valores asignados por las docentes.
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En primer lugar, se muestran los resultados generales, obtenidos del andlisis de los aspectos
fenomenoldgicos y corporales; y de los aspectos representacionales (palabras emocionales y sig-
nificados nucleares). Y luego, se presentan tres categorias construidas a partir del andlisis de los
significados nucleares.

3.1. Descripcion general de las emociones

A continuacion, se exponen los resultados generales sobre los aspectos fenomenoldgicos, y re-
presentacionales. Cabe destacar que en la tercera columna los corchetes destacan las palabras
que las profesoras utilizaron para indicar zonas especificas del cuerpo. Y en la sexta columna,
los corchetes indican las palabras que ellas utilizaron secundariamente para sefialar la emocion

experimentada en el episodio.

Tabla 1: Descripcion de las emociones experimentadas por la profesora 1. Fuente: Elaboracién propia

FENOMENOLOGIA

REPRESENTACION

N° Episodio Palabras Zonas del Sensacion Intensidad Cédigos nucleares
emocionales cuerpo percibida
1 Profesora constata tristeza zona toracica, Presion 3 Me provoco desilusion
que estudiantes no [pena, cuello que los estudiantes
aprenden frustracion, aprendieran muy poco
amargura,
desilusion Me desilusioné porque
desagrado] hubo un esfuerzo que tuvo
poca retribucion
2 Estudiantes rebaten  Contrariedad zona presion, 3 Me produjo contrariedad
a la profesora abdominal, tension, que los estudiantes
brazos, dolor discutieran mis dichos
[antebrazos]
3 Estudiante explica desagrado zona presion 3 Desilusion porque
de manera ilégica [desilusion, abdominal molesta y se burla
el motivo de tener desaliento,
puestos audifonos frustracion,
en clase molestial
4 Estudiantes no molestia zona presion, 2 Me molesta que los
traen materiales [enojo, abdominal pesadez, estudiantes no se
solicitados para la incomodidad] ardor, comprometan con su
clase calor aprendizaje
5 Estudiante llega desilusion zona Dolor 3-4 Me produjo desilusion
tarde e interrumpe [rabial abdominal porque llegé atrasado y

la clase

no hizo ningdn esfuerzo
por engancharse en la
clase

Siento desilusion por mi
falta de recursos para
engancharlos
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Tabla 2: Descripcion de las emociones experimentadas por la profesora 2

No

10

Episodio

Estudiante abraza a la
profesora con carino

Profesora bromea a
un estudiante

Estudiantes expresan
satisfaccion por
continuidad de
profesora en el curso

Estudiante informa
que no asistira a la
visita del museo

Estudiantes
manifiestan
desagrado por video
expuesto por la
profesora

Palabras
emocionales

satisfaccion,
[alegria

gracia
[risal

satisfaccion
[alegrial

angustia,
[preocupacion]

frustracion,
[incomodidad
molestia]

FENOMENOLOGIA

Zonas del cuerpo Sensacién

zona toracica,
cuello, brazos

manos, dedos

zona abdominal

cuello
zona toracica

zona toracica

zona abdominal

cuello

zona abdominal

manos

presion
nervio

expansion

expansion

contraccion
dolor
expansion

contraccion
dolor
hormigueo

Tabla 3: Descripcion de las emociones experimentadas por la profesora 3

No

"

12

13

Episodio Palabras
emocionales
Estudiante lanza  rabia
una tijera para [enojo,
entregarsela frustracion
a otro companero  mglestial
Estudiantes del pena
curso dicen [lastima
muchosgarabatos pesar
durante la clase desazon]
Estudiante felicidad

responde muy bien
a pregunta de la
profesora
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[alegria
contentamiento]

FENOMENOLOGIA

Zonas del
cuerpo

rostro [mejillas]
cuello

[garganta
manos

zona toracica,
hombros,
rostro,

[zona ocular]

zona toracica

rostro,
[mejillas]

Sensacion

calor, ardor,
tension,
hormigueo

deshinchamiento,
decaimiento, pesar

expansion
hormigueo

Intensidad
percibida
5
4
5
5
4
Intensidad
percibida
5
5
5

REPRESENTACION

Cédigos nucleares

Logré que ellos
percibieran un
reconocimiento

Me causa gracia la
ingenuidad de su
conducta

Siento que he hecho
bien mi trabajo

Me alegra de que les
guste que yo sea su
profesora

Me angustié no saber
por qué no queria ir
Me angustio que
pudiera estar pasando
algo malo que yo no
sabia

Me molesto que hayan
sido poco tolerantes

REPRESENTACION

Cédigos nucleares

Me da rabia no poder
hacer las clases de
manera estructurada
como a mi me gusta

Me da rabia que €él en
forma continua me
impida hacer la clase

Me dio pena que los
estudiantes se trataran
de esa forma

Me pone feliz porque
pese a todas las

dificultades muestra
interés por aprender
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14 Estudiante plantea felicidad zona expansion 5 Me senti feliz por haber
una buena [contenta- toracica, calor logrado cosas con él
prefunta ala miento rostro,
protesora alegrial [mejillas]

cuello,
[gargantal

15 Estudiante se alegria zona toracica expansion, 5 Fue gratificante porque
ofrece para [gratificacion] rostro, calor pude lograr conexion
ayudar a otro [mejillas] entre ellos
companero

Tabla 4: Descripcion de las emociones experimentadas por la profesora 4
FENOMENOLOGIA REPRESENTACION

N° Episodio Palabras Zonas del Sensacion Intensidad Cédigos nucleares

emocionales cuerpo percibida

16  Estudiante juega con molestia, zona contraccion, 4 Me molesta que

otros estudiantes [enojo] abdominal apreton interrumpa a los otros

mientras profesora [estomago] companeros

explica Me molesta que sea
reiterativo

17 Estudiante expone muy alegria, zona movimiento 4 Auno le satisface que

bien su autobiografia [felicidad] abdominal circular se esfuerce y sobresalga
[estémagol] pese a las dificultades
familiares que tiene

18  Estudiante no trabaja en molestia, zona toracica Tension 3 Me molesto que

clases [rabia, enojo] [pechol, no ocuparan las
hombros herramientas que yo les
estaba facilitando
Me molesto que
interrumpiera a sus
companeros
19 Estudiante interrumpe la Molestia zona toracica, presion, 4 Me molesta que
clase z[pecho], movimiento interrumpiera justo
zona cuando yo estaba
abdominal, explicando
[estomagol]

20 Estudiantes responden risa zona toracica,  sin reporte 5 Me produjo gracia que

con un "no” a invitacion [gracial [pecho] la respuesta haya sido

de profesora a comenzar
la clase

3.2. Categorias construidas a partir de los significados nucleares

espontdnea e inesperada

A continuacidn se exponen las tres categorias construidas a partir de las explicaciones que die-
ron las profesoras sobre sus emociones. Para ello se describen las categorias y, como ejemplo,
se presentan algunos significados nucleares incluidos cada una de éstas. Las referencias entre
paréntesis al final de cada fragmento sefialan el numero de la profesora (P) y episodio (E) corres-

pondientes.
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Ajuste escolar

Esta categoria comprende significados que apuntan al grado de adecuacién del comportamien-
to de las y los estudiantes a las demandas propias del contexto escolar lo cual, basicamente, se
relaciona con los aspectos académicos y normativos. En este contexto, emociones como la feli-
cidad, el fracaso o la desilusion son explicadas en funcidn del ajuste de los estudiantes a dichos
pardmetros.

Me pone feliz porque pese a todas las dificultades muestra interés por aprender

Me pone muy feliz porque siento que él pese a todas las dificultades que pueda tener, €l se
concentra y muestra su interés por aprender. (P3E13)

Me provocd desilusion que los estudiantes aprendieran muy poco

En el momento en que con la profesora del PIE2 empezamos a hacer preguntas nos dimos cuenta
o me doy cuenta de que los alumnos aprenden muy poco y eso me provoca desilusién. (P1E1)

Asimismo, el comportamiento que afecta a la participacion de otros estudiantes en la dina-
mica de la clase constituye otra forma de desajuste escolar, provocando emociones de valencia
negativa en la profesora 4.

Me molesto que interrumpiera a sus compaiieros

Por ultimo si no quieren trabajar, no lo hagan, pero tampoco molesten a los que si estan
trabajando y era, me acuerdo que eran como dos o tres nifios, no eran mds. Entonces esa fue
como la molestia. (P4E18)

Desempeiio profesional

Esta categoria se refiere a la evaluacion que las profesoras hacen de su propio trabajo. Esta eva-
luacidén se manifestd, por ejemplo, a través la incompetencia percibida a partir del bajo nivel de
habilidades para motivar a los estudiantes, generado desilusion en la profesora 1.

Siento desilusion por mi falta de recursos para engancharlos
P: (...) Yo siempre pienso que cuando reacciono asi, tiene que ver con mi propia desilusién de
mi falta de recursos...

E:...ahhhh
P: ... para enfrentar la situacidn.
(P1E5)

En otra ocasion, la autoevaluacidn positiva que la profesora realiza de su trabajo surge de una
estimacién que ella realiza a partir de la satisfaccién que los estudiantes manifiestan cuando se
enteran que ella continuaria siendo su profesora el afio siguiente. Entonces dicha interpretacién
generd alegria en ella.

Siento que he hecho bien mi trabajo
E: ;Cudl es la satisfaccidn? ;Por qué genera satisfaccion que el nifio te diga “qué bueno que el
proximo afio vamos a estar con usted”?

2 Proyecto de Integracion Escolar
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P: Porque siento que lo he hecho bien, quizds no ha sido lo perfecto, pero si creo que ha sido lo
correcto.
(P2ES8)

Finalmente, otro ejemplo de significados de este tipo surgié cuando la profesora observo, lue-
go de varios meses de trabajo con un curso caracterizado por constantes dindmicas de agresion,
una dindmica de apoyo mutuo entre los estudiantes, lo cual atribuy¢ al esfuerzo realizado por
ella para lograr este tipo de interacciones en aula.

Fue gratificante porque pude lograr conexion entre ellos

Entonces inmediatamente fue como gratificante como te digo yo, porque en realidad sentir
que puedas lograr una conexidn entre ellos, algo de ayuda y sin ninguna cosa a cambio, sino
que por ayudar, es muy bueno, porque tu rompes la barrera de individualismo, rompes la
barrera de yo por aqui, yo por acd, y juntarnos no solamente para hacer tonteras. (P3E15)

Calidad relacional

Incluye los significados que aluden al agrado o desagrado que produce la interaccidn directa con
los estudiantes o la calidad de la interaccién percibida entre estudiantes. Cabe destacar que si
bien todos los significados nucleares tienen un caricter relacional puesto que aluden alos proce-
sos de intercambio que ocurren en la sala de clases, la caracteristica distintiva de esta categoria
es un claro énfasis en el agrado o desagrado experimentado fruto del contacto directo y esponta-
neo entre los actores. En esta categoria los aspectos funcionales de los significados relativos a los
procesos de ensefiar y aprender quedan en un segundo plano o simplemente no estan referidos.

Una de las profesoras explicd la alegria que experiment? a partir del carifio que percibid en el
abrazo recibido de parte de un estudiante luego de que ella lo felicitara y le entregara un corazon
de papel por haber obtenido una buena nota. Se trata de una emocidn que surge del agrado que
percibid ella del intercambio entre ambos actores.

Logré que ellos percibieran un reconocimiento

P: Claro, porque viene como con un carifio, no es decir buenos dias, sino como te felicito, muy
bien y eso a veces depende del nifio y en este caso en el D. [nombre del alumno] que fue muy
afectuoso.

E: Por eso te digo, pareciera ser que el afecto...

P: ... claro, el afecto es como lo que ellos depositan en ti, los primeros abrazos son como frios,
el del primer corazdn es como mds frio y este es como de carifio, asi como gracias profesora, o
estoy contento ahora, no sé, algo asi.

(P2E6)

Algo similar acontecié cuando esta misma profesora hizo una broma a un estudiante con el
fin de provocar en €l una reaccion caracteristica de su comportamiento, extremadamente res-
ponsable y que a ella le causaba gracia.

Me causa gracia la ingenuidad de su conducta
P: (...) Siento que con esa presién yo le doy el chance deiry alavezlo apuro, él inmediatamente
empez0 a escribir, y eso me causa gracia como por su actitud.
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E: Es como una triquifiuela.
P: S{
(P2E7)

A su vez, la valoracion del cultivo de las buenas relaciones entre los estudiantes estuvo a la
base de las emociones experimentadas. Es el caso de cuando la profesora 2 experiment6 angus-
tia porque, a partir de que uno de ellos le informara que no iba a asistir a un paseo, imagind que
en el curso habia problemas de relacién entre los estudiantes.

Me angustio que pudiera estar pasando algo malo que yo no sabia

E: (...) ;T4 me quieres decir con eso que la angustia tiene que ver con que pensaste que le pudo
haber pasado algo a éI?

P: A €], con el curso, peled con alguien...

E: ... ocurrid algo.

P: Ocurrid algo en el curso que yo no sé. Claro, que €l no quiere compartir con los otros, eso yo
pensé altiro3, por eso me angustié...

E: ... como que ocurrid algo mal con él o con el curso.

P: Con el curso, €l esta molesto con alguien del curso.

(P2E9)

Una situacidn andloga ocurrid cuando otra profesora observé un exceso de agresividad en la for-
ma con que estaban relaciondndose los estudiantes durante la clase, situacidon que le provocd pena.

Me dio pena que los estudiantes se trataran de esa forma
Lo que me pasd a mi en ese momento fue como de decir “qué pena que ellos se traten de esa
manera”. (P3E12)

4.DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados han permitido obtener una aproximacion de las emociones de profesoras en aula
considerando las dos dimensiones de la mente, fenomenoldgica y representacional, y que co-
rresponden segun nuestro marco conceptual a dos caras de una misma moneda. Por tanto, cada
vez que hacemos referencia a una de ellas también aludimos a la otra.

Fenomenologia y aspectos corporales

Las profesoras reconocieron distintas sensaciones corporales, intensidades y zonas del cuerpo
que caracterizaron sus emociones, dando cuenta del cardcter interoceptivo y tangible de estos
estados mentales. Al respecto, resulta interesante destacar la variabilidad observada, en una
misma profesora y entre ellas, en el nivel de detalle con que describieron sus emociones, refleja-
da en la cantidad de sensaciones y zonas del cuerpo reportadas. Esto es importante puesto que,
por una parte, las emociones no siempre se experimentan de manera consciente (Barrett, 2018;
Damasio, 1999; Goleman, 2012) y porque la atencién a sus aspectos fenomenoldgicos y corpora-

3 Inmediatamente
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les constituye un recurso importante para que aquello sea posible (Naranjo, 2011; Price & Hoo-
ven, 2018). En este sentido, estos resultados pueden ser analizados en funcién del concepto de
« 1 L .o« . . » . . .

diferenciacion emocional” o “granularidad emocional”, es decir, la claridad con que se perciben
las emociones (Barrett, 2004, 2018), siendo razonable pensar que la variabilidad observada po-
dria relacionarse con el nivel de consciencia con que las profesoras experimentaron sus emocio-
nes. Esta hipdtesis podria servir de guia a futuras investigaciones.

Las investigaciones mds estrechamente relacionadas con la consciencia que los profesores
tienen de sus emociones corresponden a aquellas sobre inteligencia emocional (ej., Reid & Sa-
yed, 2016) y muestran que dicha variable se relaciona con diferentes aspectos de la ensefian-
za (Ferndndez-Barrocal et al., 2017). Sin embargo, tales estudios utilizan instrumentos cuyos
reactivos recurren solo a palabras emocionales para describir esta variable. En este sentido, la
aproximacion utilizada en este estudio podria contribuir a las investigaciones en esta drea. A su
vez, pensamos que los resultados construidos se conectan con lo observado por Estola & Elbaz-
Luwich (2003) y que denominaron como “posicién de escucharse a s mismo”, que se refiere al
hecho de que el cuerpo entrega informacidn a los docentes mientras realizan su labor educativa.
Asimismo, los datos construidos también guardaria relacion con la funcién que cumple la “in-
tuicién” en el trabajo educativo (Atkinson & Claxton, 2002) y, por consiguiente, con las interpre-
taciones que dan origen a las emociones.

Finalmente, cabe destacar dese una mirada mas amplia que, aunque se observaron sensacio-
nes y localizaciones corporales similares para emociones que desde un enfoque tradicional pu-
dieron haber sido clasificadas como idénticas, diferentes profesoras reportaron sensaciones y lo-
calizaciones corporales distintas entre si que asociaron a emociones etiquetadas con las mismas
palabras (episodios 6/17 y 11/18). Ademds, se recurrié a diferentes palabras para etiquetar una
misma emocion, tanto en una misma docente como entre profesoras; y emociones etiquetadas
con las mismas palabras mostraron significados nucleares diferentes. Por tanto, estos resultados
respaldan el cardcter construido (no objetivo) de estos estados mentales.

Significados

El estudio ha permitido ampliar la comprensidn del objeto de estudio, apartdndose de los trabajos
que suponen una relacidn estrecha entre determinadas emociones concebidas tradicionalmente y
el entorno educativo, tal como ocurre con aquellos que centran su atencidn en las “emociones de
logro”, es decir, emociones especificas (como “rabia” o “alegria”) que surgirian por haber alcanza-
M )
do o no objetivos académicos (Pekrun, 2017). Si bien es cierto, que nuestros datos podrian “haber
) )
sido ajustados” para que “calzaran” con dicha perspectiva, el analisis realizado ha sido diferente.

Las categorias “ajuste escolar”, “desempefio profesional” y “calidad relacional” reflejan la pre-
sencia de parametros académicos, normativos e interpersonales. Asimismo, asumiendo que los sig-
nificados nucleares corresponden a interpretaciones que originaron las emociones seleccionadas,
resultaria plausible clasificarlas respectivamente como: “emociones de ajuste escolar”, “emociones
de desempefio profesional” y “emociones de calidad relacional”. Esta propuesta releva el hecho
de que “distintas emociones” (como “rabia” o “pena”) concebidas desde una posicién tradicional
pueden ser originadas por interpretaciones similares; y que “una misma emocién” puede surgir

por interpretaciones distintas. Algo andlogo ocurre con las “emociones de calidad relacional” las

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 5(1), 36-54. Ao 2024 | 49


https://www.scopus.com/authid/detail.uri?authorId=56229432500&amp;eid=2-s2.0-84973480963
https://www.scopus.com/authid/detail.uri?authorId=57189626750&amp;eid=2-s2.0-84973480963
https://www.scopus.com/authid/detail.uri?authorId=57189626750&amp;eid=2-s2.0-84973480963

Revista de de la Universidad de Mdlaga

INVESTIGACIONES

cuales difieren a las “emociones sociales” (como “envidia” u “orgullo”) clasificadas aprioristica-
mente como tales (Pekrun, 2017). En este sentido, la alternativa propuesta descansa en pardmetros
contrastables desde la evidencia, esto es, desde las interpretaciones que anidan, permitiendo sor-
tear el hermetismo propio de la aproximacion esencialista (Zembylas, 2003) y ampliar, por tanto,
los rangos de exploracidn, sin desconocer estos hechos mentales como subjetivos, situados (o “mi-
cro situados”) e influidos contextual y culturalmente (Barrett, 2018; Zembylas, 2019).

Ahora bien, segun la clasificacidon propuesta, las “emociones de ajuste escolar” surgen por
el cumplimiento o no de parte de los estudiantes de los pardmetros escolares (resultados de
aprendizaje y cumplimiento de normas). Una situacién anédloga ocurre con las “emociones de
desempefio profesional” en relacidn a las propias profesoras. A su vez, tomadas en conjunto, las
emociones de “ajuste escolar” y “desemperfio profesional” reflejaria el cardcter interdependiente
de los procesos de ensefiar y aprender (Frenzel, 2014).

Aunque debido a las caracteristicas del estudio es imposible aventurar generalizaciones, es ra-
zonable pensar que la preeminencia de los pardmetros propios de las categorias “ajuste escolar”
y “desempefio profesional”, y su presencia por igual en las cuatro profesoras (y en ambos centros
educativos), responderia a una institucionalidad particularmente afanada en satisfacerlos, cues-
tidn que resulta congruente con los trabajos que conectan las emociones docentes y las politicas
de rendicién de cuentas (ej., Tsang, 2014), y con la peculiar presencia que éstas tienen en nuestro
pais (Oyarzun y Cornejo, 2022). En este sentido, estos resultados (y otros similares construidos
en un trabajo aparte (Poblete-Christie, 2023) dan pie a estimar que dado a su caricter espontd-
neo, emociones como las que observamos contribuyen de manera implicita al robustecimiento de
una cultura educativa centrada en los aspectos mencionados, lo cual podria estar tensionando el
énfasis procesal y dialdgico que las orientaciones contempordneas relevan sobre la ensefianza y
el aprendizaje (Wells, 2001; Pozo, 2011). Asimismo, en congruencia con (Zembylas, 2011), resulta
razonable pensar que este tipo de emociones propiciarian la construccion de un “discurso emocio-
nal” acorde alos estdndares sefialados el cual, sin embargo, podria ser modulado o incluso desarti-
culado en la medida que las y los docentes puedan gestionar las emociones que les dan origen. Por
ejemplo, aunque un profesor puede sentirse muy frustrado por los magros resultados de una de
sus estudiantes en una evaluacidn, serfa muy nutritivo para el desarrollo de esta ultima, si en vez
de observar una expresion que la indujera a interpretar alguna emocion de valencia negativa en su
maestro, observara expresiones que claramente le transmitieran apoyo y la confianza para seguir
esforzdndose. Es asi como, la atencidn a los aspectos fenomenoldgicos y corporales constituiria un
recurso central para el desarrollo de las competencias emocionales (Extremera, Rey & Pena, 2016),
requeridas para una tarea educativa realizada desde una aproximacion dialdgica y procesal. En
esta misma linea, los resultados expuestos permiten pensar en el valor de una exploracién aniloga
a ésta orientada a conocer las emociones docentes en contextos educativos alternativos, donde las
orientaciones relacionadas con el “ajuste escolar” estén menos presentes.

La categoria “calidad relacional” no solo reunié emociones etiquetadas tradicionalmen-
te como “rabia” y “alegria” sino que también contemplé emociones comunmente sefialadas
como “humor”, “pena” o “angustia”. Las valoraciones contenidas en esta categoria surgirian de
disposiciones positivas a la colaboracidn, el apoyo, la camaraderia u otros aspectos similares,

siendo congruente con el reconocimiento hecho sobre dichas disposiciones al sefialarlas como
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el motor de la tarea educativa (Hargreaves, 1998). En esta misma linea es importante destacar los
resultados de Hagenauer, Hascher, & Volet (2015) que mostraron que el principal predictor de ale-
gria experimentada en aula por los profesores es la calidad de las relaciones con sus estudiantes.
Ademids, estas valoraciones estarian intimamente relacionadas con el cuidado, una tarea cultural-
mente asignada a la mujer (Noddings, 2013).

Finalmente, es relevante destacar que las diferencias que se pueden observar entre las profesoras
en funcidn de las categorias construidas. Por ejemplo, en la profesora 1, la totalidad de los signifi-
cados nucleares son de “Ajuste escolar” contrastando con las profesoras 3 y 4, donde se observa
presencia de significados de “Calidad relacional”. Estas diferencias, podrian explicarse a partir de
diversos factores tales como generacionales, historias de vida, familiares u otros, los cuales podrian
ser objeto de futuras investigaciones. De todas formas, tomando en cuenta la naturaleza del estu-
dio, reiteramos la necesidad de considerar el cardcter hipotético de estas estimaciones.

Resumiendo, mediante este trabajo ha sido posible caracterizar la experiencia emocional en
aula, integrando un aspecto medular de esta vivencia al describir diversas sensaciones corporales
y zonas del cuerpo. A su vez, ha sido posible construir de manera inductiva tres categorias a partir
de los significados que explicaron dicha vivencia. Dos de estas categorias se explicarian en funcién
de parametros que predominan en la institucionalidad educativa, lo cual permitiria cuestionar la
idea de que estas reacciones sean unicas e intrinsecas a los procesos de ensefiar y aprender. Por
otra parte, los datos construidos permiten plantearse un drea especifica de interés que conecte
el cuerpo experimentado con los niveles de consciencia de esta vivencia y para lo cual podria ser
de utilidad una aproximacién derechamente micro fenomenoldgica (Valenzuela-Moguillansky,
Demsar, & Riegle, 2021). En este sentido, este trabajo aporta una mirada diferente al momento
de transicién en que actualmente se encuentra la investigacién sobre esta materia (Chen, 2021).
Por ultimo, cabe destacar las limitaciones del estudio en términos de la cantidad de docentes que
participaron y la ausencia de profesores varones; y la necesidad de realizar mds investigaciones
orientadas a complementar y/o contrastar lo construido.
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo reconstruir los procesos formativos orientados a la investigacién que se
expresan durante el grado universitario en el marco de un equipo de cdtedra.

Metodoldgicamente asumimos el estudio de casos, reconstruidos a través de andlisis documental, entrevistas
en profundidad y observaciones de clase. En este sentido, se presentan dos equipos de cdtedra con funciones de
docencia e investigacién de la carrera de Ciencias Bioldgicas, pertenecientes a dos subdisciplinas: Biologias de los
Artrépodos y Paleontologia.

Los resultados aportan a la identificacién de un territorio electivo durante la formacién de grado universitario, al
que denominamos: Aula de iniciacidn en la investigacién, 4émbito en el que estudiante se introduce gradualmente
en la praxis real de la ciencia en compafiia de un equipo con funciones en docencia e investigacién. Un aspecto a
destacar es el posicionamiento protagénico del alumno ya que asume como productor de conocimiento disciplinar.

Palabras clave: formacidn; investigacién; universidad

ABSTRACT

The objective of this work is to reconstruct the research-oriented training processes that are expressed during the
university degree within the framework of a teaching team.

Methodologically we assume the study of cases, reconstructed through documentary analysis, in-depth inter-
views and class observations. In this sense, two teaching teams with teaching and research functions of the Bio-
logical Sciences career are presented, belonging to two subdisciplines: Biology of Arthropods and Paleontology.

The results contribute to the identification of an elective territory during university degree training, which we
call: Research initiation classroom, an area in which students are gradually introduced into the real praxis of sci-
ence in the company of a team with functions in teaching and research. One aspect to highlight is the leading
position of the student since he assumes as a producer of disciplinary knowledge.
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1. INTRODUCCION

Los procesos formativos pueden acontecer en diferentes contextos y situaciones, algunos de
ellos asistemdticos y poco formalizados, y otros claramente disefiados en pos de objetivos pre-
cisos. A esta ultima categoria, pertenece el ambito de la educacidn universitaria, formacién que
abarca conocimientos de distinta naturaleza ya sea técnica o disciplinar.

Atendiendo a esta ultima, reconocemos que la formacidn disciplinar en la universidad, a la
par de formar en conocimientos especificos, incorpora procedimientos que lo vinculan con la
produccion y justificacidn de dicho conocimiento, todo ello en el marco de los canones de la in-
vestigacidn cientifica.

Alliaud y Antelo (2009), sostienen que el conocimiento disciplinar, es de suma importancia
para la formacidn, ya que no se puede ensefiar lo que no conoce ni se pueden soslayar los cono-
cimientos pedagdgicos. En este sentido, saber las disciplinas posibilita el acceso a los contenidos
especificos y los modos de pensamiento y de produccion propios del conocimiento cientifico.

Bar (2013) explicita que la diferencia entre lo que acontece realmente en la Biologia, y lo que
se promueve en su instruccion universitaria, deviene de que los procesos educativos no pue-
den reproducir literalmente el quehacer disciplinar, dado que implican formaciones subjetivas
diferenciadas (entre investigadores y estudiantes), tiempos reales distintos (entre los de la in-
vestigacion y los de las instancias educativas), y propdsitos diferentes (entre los que generan
conocimiento disciplinar novedoso y los que aprenden conocimiento disciplinar consolidado).

Dicho proceso pone a jugar a dos clases de actores, los estudiantes, aspirantes a bidlogos; y
los docentes, bidlogos formados y en formacién. Ambas clases de sujeto se entraman en el marco
de dispositivos donde la transposicion didactica redefine los contenidos y procedimientos de la
biologia en contenidos y procedimientos de la formacién, (Bar, 2013).

En el marco de la formacidn inicial, ensefiar una disciplina supone poner en juego, segun
Shulman (1987), como minimo siete clases de conocimientos necesarios: conocimiento del con-
tenido; conocimiento diddctico general, conocimiento del curriculo; conocimiento de los alum-
nos; conocimiento de los contextos educativos; conocimiento de los objetivos, las finalidades y
los valores educativos, y de sus fundamentos filoséficos e histéricos; y el conocimiento diddctico
del contenido (CDC).

Demuth (2013) destaca cuatro aspectos relevantes sobre el Conocimiento Did4ctico del Con-
tenido, detallados a continuacidn:

1. Es estructuralmente un conocimiento préctico, en el que el marco disciplinar bajo el que ac-
tuan los profesores y el nivel de comprensién que poseen de éste, afecta a la calidad de las
transformaciones que realizan para representar diddcticamente el contenido.

2. Se vincula con las materias y contextos concretos en los que los profesores desarrollan su la-
bor docente. Se adquiere y perfecciona en la practica y requiere de la confrontacion experien-
cial y reflexionada entre las estructuras disciplinares y el conocimiento de las situaciones de
ensefianza y de las caracteristicas que adopta el aprendizaje del alumnado.

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Malaga, 5(1), 55-74. Aho 2024 | 56



Revista de de la Universidad de Mdlaga

INVESTIGACIONES

3. Esun tipo de conocimiento que a medida que se va desarrollando permite al docente generar
mejores transformaciones y procesos de razonamiento didéctico.

4. Es cada vez mds elaborado a medida que los docentes adquieren una mayor comprension del
contenido y de los contextos de ensefianza; y a medida que enfrentan situaciones en las que
deban utilizar su CDC para analizar y revisar sus practicas docentes, o para planificar o crear
nuevas formas de representacidn diddctica.

Schwab (1978), afirma que las disciplinas poseen dos clases de estructura distintas, una de
naturaleza sustantiva, otra, sintdctica. La primera incluye los marcos exploratorios o paradig-
mas que guian la investigacién en el campo y dan sentido a los datos. Estas se forman mediante
los conceptos, las teorias, y los principios basicos que organizan los hechos mas especificos; en
otras palabras, la estructura conceptual organizada de la disciplina. Esta definicién va mds alld
de los conceptos y principios del Conocimiento Bioldgico, e incluye las tendencias y la estructura
interna de la disciplina en cuestidn, asi como la construccion epistemoldgica de sus conceptos a
lo largo de la historia.

Por otra parte, las estructuras sintdcticas aluden a los instrumentos de indagacién en una
disciplina, los cdnones de evidencia y las pruebas a través de las cuales el nuevo conocimiento es
admitido en un campo (Schwab, 1978 en Grossman, 1990:14).

Castro y Valbuena (2012) expresan que, pese a que no basta con saber la disciplina para poder
ensefiarla, si el docente posee claridad sobre la estructura sustantiva, la estructura sintdctica, los
contenidos y las finalidades de la disciplina, cuenta a su favor con elementos para organizar los
objetivos y los contenidos de ensefianza, formular preguntas, resolver inquietudes, y proponer
actividades.

En concordancia con dicho autor, Zambrano (2004) plantea que conocer una disciplina sig-
nifica saber acerca de su contenido y su funcionamiento, siendo éste uno de los criterios nece-
sarios para una docencia de calidad. Asi, la representacion que tiene el docente de su disciplina,
se compone también de elementos pedagdgicos, dado que dicha construccidn viene dada desde
su trayectoria como estudiante en un contexto cientifico determinado, y a través de pricticas
educativas concretas (Grossman, Wilson y Shulman, 2005).

Basulto-Gonzélez, Gémez Martinez, Gonzdlez-Duran (2017) recuperan de Pérez Valdés (2014)
diferentes enfoques el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Biologia, centrdndose en la Ense-
flanza-aprendizaje de las ciencias como experiencia sociocultural e investigativa. Alli destacan
la importancia de considerar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, los rasgos distintivos de
la actividad cientifico investigativa contempordnea y tener en cuenta las caracteristicas dela ac-
tividad psiquica humana en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la ciencia. En este sentido,
se tiende a revelar, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la naturaleza social de los hechos,
fendmenos y procesos de las ciencias, abarcar con el contenido de la ensefianza-aprendizaje los
principales elementos de la experiencia histdrico-social, que recogen los principales hitos en la
historia de las ciencias y su impacto social.

Asimismo, los autores enfatizan en que no se trata de “actualizar”, solamente, el sistema de
conocimientos de las ciencias; supone mds que eso, se impone una actualizacidn y contextua-
lizacién dirigida a relacionar los objetos, hechos y fendmenos bioldgicos con su impacto social,
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las aplicaciones practicas, tecnoldgicas y sociales de la misma, y con ello propiciar que los estu-
diantes adquieran los modos de actuacién profesional, relacionado fundamentalmente con el
dominio del sistema de conocimientos de la Biologia, el disefio de actividades experimentales y
la pertinencia de un pensamiento practico-experimental, empleando los métodos, vias y proce-
dimientos propios de la actividad investigativa.

En funcidén de lo expuesto, se hace necesario la organizacidon del proceso de ensefianza-apren-
dizaje de la Biologia como actividad investigadora contemporanea, tomando como fundamento
que el origen de los procesos cognoscitivos es el planteamiento de tareas docentes, preguntas o
problemas. Los autores coinciden al plantear que muchos de estos aspectos, tradicionalmente,
han sido relegados en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Biologia.

En este sentido, refieren a la definicién realizada por Torres (2008) sobre enfoque sociocultu-
ral-profesional del proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias quien la entiende como la
direccion del proceso de enseiianza-aprendizaje de las ciencias que considera no solo el saber y el saber
hacer, sino pondera de modo especial el saber valorar y el hecho de que la ciencia es un vehiculo cultural
la cual desarrolla en los alumnos una actitud reflexiva que los potencia en la comprension de su entorno
9 les permite de manera consciente participar en la toma de decisiones para el logro de un desarrollo
sostenible. Debe contribuir a la formacion del pensamiento cientifico, no solo por el dominio riguroso del
sistema de conocimientos aprobados por la comunidad cientifica contempordnea, sino por reproducir
en la construccion de los conocimientos y las habilidades: los métodos, la ética y el estilo de trabajo de los
cientificos (p. 60).

En funcidn de lo expuesto, la ensefianza-aprendizaje con enfoque sociocultural-profesional
debe considerar que en la Biologia los métodos, ética y estilo de trabajo de los cientificos, los
convierte en métodos de ensefianza que confluyen en el método de ensefianza-aprendizaje por
investigacion dirigida que permite reproducir en el contexto dulico la ética y estilo de trabajo
que caracterizan el accionar de los cientificos y a su vez posibilita el desarrollo del pensamiento
reflexivo en los estudiantes a través del empleo de la metodologia para la solucion de problemas
bioldgicos relacionados con el impacto social de los conocimientos biolégicos (Basulto-Gonzé-
lez, Gémez Martinez, Gonzdlez-Duran, 2017).

Bar (2013) expresa que, en la formacidn inicial de dicha disciplina, se acude a procesos de nor-
malizacidn necesarios en pos de lograr sujetos que conozcan debidamente, tanto las normas de
actuacion para vincularse con sus objetos, como el desarrollo de competencias que les permitan
afirmar o negar algo de ellos. En esta misma linea, se afirma que las practicas de la formacién
en Biologia, no recrean concretamente los modos de descubrimiento ni de justificacién del co-
nocimiento bioldgico, sino que mds bien se estarian dando condiciones para la comprension de
la ontologia subyacente en pos comprender qué son los fendmenos bioldgicos, para luego pro-
fundizar la cuestion metodoldgica a posteriori cuando el estudiante comprende debidamente la
naturaleza de los fendmenos de su disciplina.

La formacidn universitaria dirigida ala investigacion se expresa en diferentes matices, no sélo
dados por la naturaleza de los objetos a investigar, sino también por la concepcién de dispositivo
pedagdgico inherente a dicha formacidn. Asi, formar para la investigacién puede suponer alter-
nativas complementarias. Puede requerir de espacios propios para el aprendizaje y la reflexidn,
o bien puede marchar “en paralelo” al desarrollo de las materias especificas del plan de estudios,

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Malaga, 5(1), 55-74. Afio 2024 | 58



Revista de de la Universidad de Mdlaga

INVESTIGACIONES

tal como acontece en las pasantias, adscripciones, becas de pregrado destinadas a la investiga-
cidn, o elaboracidn de tesis de graduacidn. Tales instancias, se sustentan en los diferentes terri-
torios de la formacidn para la investigacién disciplinar, considerado éste como el “locus” donde
se cristalizan las praxis formativas y epistemoldgicas de un modo especifico y situado (Flores 'y
Bar, 2017, 2019).

Atendiendo a la formacion de grado, los espacios mas inmediatos son las aulas, espacio en
donde se ensefia y se aprende el contenido disciplinar. No obstante, en el presente articulo in-
tentamos indagar en aquellos dmbitos electivos por el estudiante que se muestran propicios
para formar exclusivamente en la investigacion tiempo antes de la graduacion: las adscripciones
y las becas de investigacidn.

Las adscripciones implican como parte de la experiencia que los estudiantes participen ac-
tivamente en las cdtedras de las asignaturas y lleven a cabo distintas tareas, tales como ofrecer
tutorias e instancias de prictica adicionales a las establecidas en el curriculum de las asignatu-
ras en cuestion, responder preguntas de distinta indole a los estudiantes que cursan la materia
(Ojeday Salandro,2018). A ello, Aguirre (2013) agrega que el rol de adscripto o ayudante de c§-
tedra es en muchos casos el determinante para despertar en estos jovenes el interés por “hacer
investigacion”.

Por otro lado, las becas de investigacidn consisten en la asignacion de un estipendio para la
realizacion de una investigacion especifica. Estdn destinadas a estudiantes avanzados, no re-
quieren una dedicacion exclusiva, en tanto suponen que el becario debe completar aun sus es-
tudios de grado (Vasen, 2013).

En vinculo con lo expuesto, Aguirre (2013), en su tesis de maestria se ocupa de las trayectorias
formativas de los Becarios de pregrado de Investigacion en Ciencias Naturales, de la Universidad
Nacional del Nordeste (UNNE). Sus resultados advierten que las becas constituyen un espacio
de formacidn en el cual los becarios se apropian de nuevas competencias (psico-motrices, afec-
tivas, cognitivas, creativas y organizacionales) donde se conjugan aspectos individuales, institu-
cionales, disciplinares y profesionales.

En este ambito, el joven universitario, se encuentra frente a un desafio complejo: el desarro-
llo de un proyecto de investigacion sobre un tema generalmente muy especifico que implica la
adquisicion de nuevos conocimientos tedricos y el aprendizaje de muchas técnicas, su incorpo-
racion progresiva y activa a un equipo de investigacion, su integracion dentro de la comunidad
cientifica (local y nacional) y el mantenimiento del control frente a la nuevas situaciones tanto
académicas, laborales e interpersonales en el equipo de investigacion (Aguirre, 2013).

Tanto las formas obligatorias del plan de estudios como aquellas electivas (dedicadas a la
investigacién y en algunos casos a la extensidn), se sustentan en la cdtedra universitaria, la que
aborda la ensefianza de un determinado campo disciplinar y la produccién de un tipo de cono-
cimiento vinculado con ese campo especifico. Ickowicz (2016) afirma que es en la cdtedra donde
se genera implicitamente un modelo formativo que asume rasgos artesanales en la trasmision y
formacidn de los secretos del oficio.

Asumimos a la cdtedra universitaria argentina como un espacio formativo que contiene, ade-
mas de la funcidn explicita de ensefianza, otra funcién anexa no menor, la investigacién. En
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estos términos, el supuesto del presente trabajo es que la cdtedra asume el rol de articuladora
entre ambas funciones, operando de este modo como continente y sostén de los procesos forma-
tivos disciplinares y pedagdgicos en los que se sustancia la ensefianza y el aprendizaje del grado,
como asi también la iniciacion y el desarrollo de la investigacidn que aportard ulteriormente a la
formacion de posgrado.

En funcién de lo expuesto nos preguntamos ;cudles son los procesos formativos que propicia
la ctedra en otros espacios electivos y paralelos al plan de estudios: las adscripciones y becas de
investigacion de pregrado? Dicho interrogante nos plantea como objetivo reconstruir los proce-
sos formativos orientados a la investigacion que se expresan durante el grado universitario en la
carrera de Ciencias Bioldgicas en el marco de los equipos de catedras.

2. DECISIONES METODOLOGICAS

Metodoldgicamente nos enmarcamos en el paradigma de tipo constructivista (Lincon y Guba,
1994), el que adopta una ontologia relativista, una epistemologia transaccional y una metodo-
logia hermenéutica y dialéctica. Este paradigma se orienta a la produccion de interpretaciones
reconstruidas del mundo social, conecta la accién con la praxis y se basa en argumentos antifun-
dacionales a la vez que alienta la produccidn de textos polifénicos.

En este sentido se enfatiza fuertemente en la naturaleza de la realidad construida socialmen-
te, la intima relacidn entre el investigador y lo que se investiga y las restricciones situacionales
que modelan la busqueda, buscan dar respuestas a situaciones que enfatizan en cémo se crea la
experiencia social y como se le da significado (Denzin, 2008).

La metodologia que se propone, de corte cualitativo, se inscribe en la denominada “estudio
de casos”, entendiéndose por tal una investigacion empirica que aborda fendmenos actuales en
su contexto natural, especialmente en aquellas situaciones donde los limites entre éstos y sus
respectivos contextos no muestran claras delimitaciones (Yin, 1994). Esta forma de indagacién
resulta muy relevante en aquellas circunstancias donde los factores bajo andlisis no se corres-
ponden netamente con los datos observacionales, lo que requiere de multiples fuentes y la con-
secuente triangulacion metodoldgica.

Los resultados que se derivan de los estudios de caso permiten comprender tanto las carac-
teristicas de un sistema, como los intercambios al interior de éste, de modo tal que el andlisis
obtenido pueda aplicarse genéricamente (Hartley, 1994). Dicho de otro manera, éste permite
la comprension de procesos, estructuras y fuerzas concomitantes, mas que la identificacién de
factores causales o correlaciones entre variables (Gummesson, 2000).

Para Hartley (1994), lo que define el estudio de casos no es la técnica sino la orientacion ted-
rica puesta en la dinamica entre procesos y contextos, metodologia que parece mds apropiada
para el andlisis de los fendmenos sociales, donde la interpretacion y la mirada holistica mues-
tran pertinencia (Stake, 1995).

Yin (1994) clasifica los estudios de caso en varias categorias: descriptivos, exploratorios, ilus-
trativos y explicativos, siendo estos ultimos los que abogan por desarrollar o depurar teorias, o
dicho de otro modo, revelar las determinaciones de los procesos implicados en los fendmenos.

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Malaga, 5(1), 55-74. Afio 2024 | 60



Revista de de la Universidad de Mdlaga

INVESTIGACIONES

Si bien la bibliografia sobre estudio de casos es controversial en relacion sobre cudl es el nu-
mero suficiente de casos para la indagacién, Dyer y Wilkins (1996) sostienen que dos podria ser
un buen numero, criterio que hemos adoptado para el presente estudio.

En este sentido, los seleccionados para el presente estudio fueron dos equipos de cdtedra de la
carrera de Ciencias Bioldgicas, pertenecientes a dos subdisciplinas: Biologias de los Artrépodosy
Paleontologia, las cuales han sido escogidas en funcién de que realizan docencia e investigacidn,
tienen proyectos acreditados por organismos cientificos en los ultimos diez afios, evidencian
produccion académica en los ultimos cinco afios, y forman cuadros de investigadores. A conti-
nuacion, presentamos brevemente las caracteristicas singulares de cada equipo de catedra.

El caso “A”: Biologia de los Artrépodos

Se trata de un equipo con gran trayectoria en docencia, investigacion y extension. Se halla es-
tructurado en una catedra que se encuentra en vinculo con diversas lineas de investigaciéon en
entomologia (coledpteros, dipteros, formicidos) y aracnologia.

Actualmente su estructura organizativa se encuentra integrada por una profesora titular, una
profesora adjunta, y un jefe de trabajos précticos, todos ellos regulares y con dedicacion exclusi-
va. Ad honorem colaboran dos egresados en el desarrollo de los trabajos practicos.

La materia pertenece a la orientacion Zoologia de la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas, la
cual se dicta en el quinto afo del plan de estudios. Dicha cdtedra a su vez, tiene proyectos de
investigacion en el cual la profesora titular es directora, la adjunta codirectora, y los demds inte-
grantes de equipo son: investigadores, becarios de pre y posgrado y adscriptos en investigacion.
Sus actividades de investigacion se asientan en la Facultad Exactas, Naturales y Agrimensura.

El caso B: Paleontologia

Es un grupo de catedra de gran trayectoria en docencia e investigacion. En el equipo de cdtedra,
sus integrantes se abocan a diversas lineas de investigacidn en paleobotdnica, paleovertebrados,
paleoinvertebrados (entre otras subdisciplinas).

Estd integrado por una profesora titular, una profesora adjunta, y un jefe de trabajos practi-
cos, todos ellos regulares y con dedicacidn exclusiva. Ademds, cuenta varios alumnos y egresa-
dos adscriptos que colaboran en diversas instancias del desarrollo de la asignatura.

La materia forma parte de la orientacion Paleontologia de la Licenciatura en Ciencias Bioldgi-
cas, la cual se dicta en el cuarto afio del plan de estudios. Dicha cdtedra a su vez, tiene proyectos
de investigacidn en el cual la profesora titular es directora y los demds integrantes de equipo son:
investigadores, becarios de pre y posgrado y adscriptos en investigacion.

Presentan como caracteristica peculiar, que sus actividades referentes a la investigacidn se
sustancian en un Instituto de CONICET.

Para la reconstruccidn de los casos nos valimos del andlisis documental, entrevistas en pro-
fundidad y observaciones de clase.
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Analizamos la resolucién N° N°1236/13 que normativiza las adscripciones de los estudiantes
en la Facultad de Ciencias Naturales y Agrimensura (FACENA). Asimismo, incluimos la Resolu-
cién N© 368/16 para aproximarnos a lo que prescribe la normativa para los becarios de pregrado
de la Universidad Nacional del Nordeste.

Las entrevistas posibilitaron acceder a informacién valiosa para reconstruir la formacién tal
como lo entienden los formadores y los sujetos en formacion, tanto en su forma explicita en las
clases, como en su modo implicito al interior de los grupos de investigacion. En cada caso, los
perfiles mds adecuados para brindar datos mds elocuentes y abonar a la construccién de los casos
fueron: Directores de Equipos de Investigacion: aquellos que en los ultimos diez afios tuviesen
proyectos acreditados por la Secretaria General de Ciencia y Técnica de la Universidad u otros
organismos, fuesen reconocidos por sus pares como investigadores plenamente formados, se ha-
llasen categorizados en los niveles 1y II, y se desempefiasen como directores de becas y/o tesis. Se
entrevistd a dos directores y estudiantes de grado que mostrasen, cierta trayectoria en catedras
vinculadas con la investigacidn. Se entrevistd a dos becarios de pregrado y dos adscriptos, que se
hayan desempefiado en algunos de los grupos de investigacion consolidados.

Las observaciones de clase, promovieron la identificacién de los dispositivos explicitos defini-
dos por la formacidn, dados en el dmbito de las clases donde lo pedagdgico se sustancio elocuen-
temente. En cuanto a Biologia de los Artrépodos, se han observado diez clases, tanto tedricas
como de laboratorio. Cada clase de teoria tenia dos horas de duracidn, a las que proseguian las
clases de laboratorio con la misma carga horaria. En lo atinente a las clases de Paleontologia, se
observaron también diez clases, tanto tedricas como de laboratorio. Ambas con la misma carga
horaria que Biologia de los Artrépodos.

En cuanto a las categorias de andlisis, algunas fueron establecidas a priori, considerando las
ya validadas por (Demuth, 2013), y otras a posteriori construidas en funcién de los datos emer-
gentes en funcidn del trabajo de campo y de los marcos referenciales asumidos.

A continuacion, presentamos una tabla en donde se sintetizan las categorias a priori utiliza-

das para la construccion del presente trabajo:

Tabla 1: Categorias a priori sobre la investigacion. Fuente: Demuth (2013)

CATEGORIAS DEFINICION

Concepciones sobre la investigacion  Referencias sobre representaciones o creencias en torno a la actividad
de investigacion y/o hacia el rol del investigador en el campo disciplinar

Trayectoria como investigador Referente a su itinerario en actividades de investigacion
Desempeno/Posicion Descripcion de su desempeno actual como investigador
Cultura académica Referencias sobre los modos de actuar de los grupos de investigacion

de las disciplinas

3. RESULTADOS

Seguidamente, detallaremos el contexto en el cual se enmarcan dichos ambitos especificos de
la investigacidn, para luego describir su dindmica en las cdtedras bajo las formas de pasantias,
adscripciones y becas de pregrado.
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Aspectos contextuales

En ambas cdtedras que constituyen los casos, las profesoras titulares son docentes categoriza-
das por la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU, en adelante), con fuerte trayectoria en do-
cencia e investigacion. La profesora responsable de Paleontologia es investigadora de CONICET,
y la profesora de Biologia de los Artrépodos es docente-investigadora categoria I*> por la SPU.
Ambas tienen fuerte trayectoria en formacidn de becarios, tesistas y adscriptos.

Haciendo balance de lo que hice hasta hoy exitosamente tanto en investigacion como en docencia, Yo
estoy feliz, mds de dieciséis becarios, cuatro doctorados, mds de 50 trabajos publicados. (Prof. Titular
de Paleontologia)

Mayormente, los bidlogos se encuentran ligados a la cultura investigativa. Asi, en ocasiones
la docencia y la extensidn, se resignifican a instancias de las lineas de investigacion que se desa-
rrollan en dicho contexto.

Lo que nos diferencia de los otros Departamentos (Quimica, Matemdtica, Bioquimica,) es el nivel
de produccion en investigacion, la cantidad de publicaciones, la cantidad de becarios y
Doctores, Proyectos de extension... los que hacemos investigacion dedicamos mds tiempo a
la investigacion que a la docencia, por ahi sentimos que nos quita un poco de tiempo a la
investigacion. (Prof. Titular en Biologia de los Artrépodos)

El departamento de Biologia, se estructura en equipos de citedras conformados por un titular,
un adjuntoy un JTPy cada integrante del equipo puede tener sus becarios de investigacion y sus adscrip-
tos. Los alumnos adscriptos trabajan ad honorem. Los titulares o los adjuntos segin la cdtedra dan los
tedricos y los JTP con los adscriptos y ayudantes alumnos dan los trabajos prdcticos. En ocasiones los JTP
también dan algunas clases tedricas. (Prof. Titular de Biologia de los Artrépodos).

En las entrevistas a las profesoras titulares, ellas hacen énfasis en sus primeras experiencias
formativas, en donde aprendieron a trabajar junto con sus directores y colaborar en el equipo.
También refieren al contacto humano y social, que sdlo se aprende vivenciando la experiencia
de investigar:

El bidlogo tiene que tener una vision integral de todo, porque tiene que saber de ecologia tiene
que conocer los paisajes, tiene que conocer los ambientes, la biologia para mi es una cosa integral;
a mi me ensefié a mirar mi jefe y el resultado es porque nosotros permanecemos como grupo
hace mds de 30 afios somos reconocidos a nivel nacional e internacional eso yo creo que es el gran
valory el mérito. (Prof. Titular de Paleontologia)

El biologo tiene que aprender a: estar sucio; estar en campamento; le tiene que gustar sobre todo
la naturaleza; el que no sabe mirar y observar no puede ser bidlogo. Uno lo ve cuando sale al
campo con los alumnos uno sabe este va a andar, una cosa que yo noto en nuestra materia es
la diferencia que hay entre la gente del interior la gente mds en contacto con la naturalezay la

1 Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas

2 EnArgentina, los docentes investigadores, a través de la Secretaria de Politicas Universitarias, son categorizados en niveles
comprendidos entre | yV en orden decreciente, de acuerdo con la trayectoria en la investigacion, docenciay gestion universitaria.
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gente de la ciudad tiene mds miedo a subirse a una barranca, a ensuciarse, en cambio en el interior
es el que estd mds en contacto con la naturaleza. (Prof. Titular de Paleontologia)

Todas las habilidades a la que alude la entrevistada, refieren a ciertas actitudes y aptitudes
que deben mostrar los estudiantes como condiciones necesarias, aunque no suficientes, para
formarse como futuros investigadores en su disciplina.

Pienso que la carrera necesita mds instancias de poner al futuro licenciado en situacion de hacer
investigacion. El licenciado deberia aprender cdmo se investiga,... damos muchos contenidos hay
que proponer pequefias actividades. Hay que darles herramientas. Este afio, le dimos papers para que
lean y expongan una sintesis de lo leido y les dijimos que entraban en el examen. (Prof. Titular en
Biologia de los Artrépodos)

La cultura investigativa en la formacidn inicial es fomentada por parte de los docentes,
quienes incentivan en el logro de buenas calificaciones en pos de poder acceder a las becas de
investigacidn.

[...] “ustedes van a ser investigadores”, y si van a querer acceder a becas tienen que estudiar,
tienen que tener buenas notas, después de este primer parcial ustedes piensen, ya sea que
se dediquen a ser investigadores en el marco universitario o dentro del CONICET. (Clase
Observada de Biologia de los A)

Emerge de las entrevistas que, los estudiantes de Biologia recurren a distintas estrategias para
tener buen promedio en pos de iniciarse en las actividades de investigacion.

Con las optativas encontramos que el criterio de seleccion de los alumnos no pasa por las materias sino
por el lograr buenas notas para las becas de iniciacion en la investigacion. Por ejemplo, eligen
tal asignatura XX manifestando que la profe es muy buena y los aprueba a todos con 10. (Prof.
Titular en Biologia de los A)

Cuando uno no conoce a la otra persona yo creo que los antecedentes hablan por uno, si uno viene
desarrolldndose bien enlamateria, enla carrera,y viene con un buen promedio de calificaciones,
creo que eso le abre las puertas, luego va a depender de uno. (Becario de Posgrado, P)

Por otra parte, las profesoras sefialan que el promedio, si bien es una condicién sumamente
importante en términos normativos, no implica la garantia de tener aptitud como futuro inves-
tigador.

Conocemos gente de promedio bajo que es exitosa totalmente y gente con promedios altos que no han
funcionado, porque quizds sean muy buenos alumnos porque sean memoristas o aplicados en estudiar,
pero en la prdctica no lo saben desarrollar. (Prof. Titular de Paleontologia)

El promedio es importante para las becas, pero es algo injusto, nosotros tenemos acd dos chicos que se
dedican arafias, que por su promedio nunca van a tener becasy son chicos que trabajan, que se dedican,
pero lamentablemente el sistema los va a expulsar. (Prof. Titular de Biologia de los Artrépodos)
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Se evidencia en el discurso de las profesoras que el rendimiento académico expresado en las
calificaciones no garantiza el desemperfio eficientemente en investigacion, pues si bien las ba-
ses de concursos de beca lo consideran fundamental, desde su perspectiva, lo que importa es la
comprension de laldgica disciplinar y lo que puede hacer el futuro biélogo en su praxis inicial.

Vinculacién docencia e investigacion

En términos normativos e institucionales, la universidad promueve la imbricacién de las funcio-
nes investigativa, docente y extensionista. Asi, en términos generales son los profesores respon-
sables de la cdtedra quienes asumen la direccidn de los proyectos de investigacidn, inherentes a
esas funciones.

Hasta que yo no fui Adjuntay no tuve la cdatedra a cargo no tuve proyectos propios, porque en los
proyectos el jefe de cdtedra es el director de los proyectos, es asi el mecanismo normalmente, pero
cuando tuve mi cdtedra yo pude comenzar con mis propios proyectos. (Prof. Titular en Biologia
de los Artrépodos)

Dicha condicidn institucional, que a su vez forma parte de la cultura universitaria, aporta a la
mejora de las praxis del docente universitario. En este sentido, ser docente e investigador aporta
a los estudiantes mejores modelos de presentar y aproximar el objeto a los estudiantes desde un
lugar protagdnico

Lo que te da la investigacion para la docencia es un conocimiento mds fundado de cosas que vos
le das en teoria al alumno, si, aporta, principalmente los temas cuando uno da un tema que
se relaciona con el tema de la investigacion, ahi uno puede poner experiencia personal; y de la
docencia a la investigacion creo que permite llegar mejor el trato con los becarios y cémo hablas
y presentas tus resultados en las reuniones cientificas. Se nota, cuando es investigador neto y nunca
dieron clases. (Prof. Titular en Biologia de los Artrépodos)

Depende de los temas, porque nuestro grupo en general hace investigacion referida a la
diversidad de arafias, o diversidad de algunos grupos de insectos, y eso nos permite siempre
hablar con una vision mds amplia no solamente de aspectos morfoldgicos, sino de interés
general, referido a su importancia desde el punto de vista tecnoldgico y ecoldgico. (JTP de Biologia
de los Artrépodos)

Las citas refieren a la potencialidad de la vinculacion docencia e investigacion, nexo que brin-
dala posibilidad de mostrar un objeto mas complejo que abona a la construccion de un modelo
de concebir la ciencia y de posicionarse en ella, y que expone claramente la identidad de la cul-
tura académica de la Biologia como disciplina cientifica.

Las adscripciones
— Lo que prescribe la normativa

La figura del estudiante adscripto, adquiere gran importancia para el desarrollo de la funcién
docente y de la investigacion en la formacidn inicial. Una vez que el estudiante cursa y aprueba

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Malaga, 5(1), 55-74. Aho 2024 | 65



Revista de de la Universidad de Mdlaga

INVESTIGACIONES

el espacio curricular en donde desea adscribirse, puede hacerlo formalmente bajo los cdnones
institucionales. Dicho ingreso, significa al estudiante la iniciacidén oficial en las actividades de
ayudantias docentes y la vinculacidn inicial con las actividades que realiza el equipo de investi-
gacion de la cdtedra en la que se adscribe.

A continuacidn, retomaremos algunas determinaciones que se expresan en el Reglamento del
Régimen de Adscripciones de la Facultad de Ciencias Exactas Naturales y Agrimensura. (Resol.
N°1236/13):

Entiéndase por adscripcion, la designacion para el desarrollo de una actividad docente, de
investigacion o de extension en la categoria de auxiliares docentes, sin que ello genere derecho a
remuneracion alguna, debiendo el adscripto cumplir con las obligaciones que se establecen.

La adscripcion constituye un medio de acceso para el solicitante a la actividad docente, pu-
diendo incluir actividades de investigacién, transferencia, desarrollo y/o de extensién y, en tal
sentido, su cumplimiento de acuerdo a lo prescripto en la presente, constituird un antecedente académi-
co para el mismo. (p:1)

En cuanto a los requisitos, expresa que para postularse, los alumnos deberdn acreditar como
minimo un 25% de asignaturas aprobadas en la carrera que estén cursando, y que para iniciacién
en la actividad docente, deberd tener aprobada la asignatura para la cual se proponen.

La funcidn de Director de adscripcidn serd desempefiada por profesores o auxiliares docentes
de la asignatura, cuya trayectoria académica avale la ejecucion del Plan de Trabajo y deberd con-
tar con la autorizacidon del Profesor Responsable de la asignatura correspondiente.

La adscripcion es ad honorem, estd sujeta a obligaciones y se constituye en antecedente formal
para iniciar la trayectoria en docencia, investigacion, y extensidn.

— Los discursos y las prdcticas en la consolidacion del objeto de investigacion durante la adscripcion

La normativa remite a la importancia de considerar el interés del estudiante, ya que marca el
inicio de una praxis donde cobra mas protagonismo, asumiendo otras responsabilidades para
su formacidn investigativa y docente. Asi, los docentes consideran necesario que la intencién de
formar parte de la catedra surja de la iniciativa del estudiante:

Lo que hago es esperar que el alumno se acerque y que me diga quiero trabajar en tal tema, eso de
buscar alumnos con un cartelito al azar no. (Prof. Titular de Paleontologia)

Cursé y me gustd la parte de geologia, y ahi me contacté con la profe, y le pedi una adscripcion para
empezar y ella justo estd con la parte de tronco fdsiles, y surgio el tema si queria empezar con eso a
realizar una coleccion que tenian ahi, y después surgid la idea de la beca de pregrado. (Becaria de
pregrado, P)

Una vez que el estudiante forma parte del equipo de cdtedra, participa de las actividades do-
centes e investigativas en la formacidn inicial. En este sentido, los profesores responsables in-
centivan la autogestion y desempeiio proactivo en la prictica docente e investigativa.
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Ahora tienen que preparar un prdctico para mafiana y les digo lean, “acd estd el material, agarren los
libros y miren” ... en vez de preguntarme “que es esto que estoy viendo acd”, si en definitiva no saben
interpretar lo que estds viendo me preguntan. Todos ellos tienen un entrenamiento previo porque
son adscriptos a la cdtedra y tienen su plan de adscripcion tienen a su cargo algin grupo de
artrdépodos. (Prof Titular en Biologia de los Artrépodos)

La condicidn de ser adscripto posibilita a los estudiantes de grado, iniciar en la actividad investi-
gativa de modo protagodnico, favorece el desarrollo de la responsabilidad con el grupo, y promueve
la autonomia durante la ejecucion del plan de adscripcidn. Asi, dicha funcion posibilita aprender
de manera vivencial y en compafifa de otros expertos los secretos del oficio docente e investigativo.
En la siguiente cita recuperamos las palabras de un becario quien inicid sus actividades de investi-
gacion en compaiifa con una becaria doctoral con cierta praxis en la temdtica abordada.

Hice dos pasantias, ésta con el grupo de abejorros, ellos criaban abejorros nativos para el cultivo
de tomates, y polinizar el cultivo de tomates, y hacian estudios si era deficiente, si era buena la
polinizacion, Y la idea era criar y sacar una metodologia para la cria de estos bichos, y yo ayudaba
a una chica que estd haciendo la tesis doctoral, en el laboratorio y campo porque tenia que buscar
muestras, porque tenia que atrapar las reinas, y aprender estuvo muy bueno. (Becario de Pregrado,
Biologia de los A)

Pertenecer a un equipo requiere adaptarse al espacio institucional, ya que es alli donde traba-
ja en forma conjunta con el director y donde se generan lazos en términos disciplinares e inter-
personales.

Primero empecé con la adscripcion, ayudaba con la revision bibliogrdfica de la materia, ayudando
mds en una cuestion por ahi con el cursado, era mds de ese lado de la parte de docencia digamos. Y
después cuando pedi una adscripcion ya por concurso también iba mds para el lado del CECOAL
(Instituto de Investigacidn), trabaja mi directora siempre ahi, y estaba en contacto con el grupo.
(Becaria de Pregrado, P)

La introduccidn gradual a la prictica investigativa también se refleja en la especificidad me-
todoldgica de la cual el adscripto debera apropiarse. Si bien durante la formacidn inicial el es-
tudiante aprende metodologias y perspectivas tedricas, es durante la adscripcién en donde se
especifica la mirada y se asume un enfoque tedrico y metodoldgico particular para abordar el
trabajo de adscripcidn.

Me focalicé en las metodologias, antes hacia metodologias de muestreo general, agarraba todas las
hormigas, y generalmente caian sélo las mds comunes, el disefio que estoy utilizando ahora es para un
grupo particular de hormigas que son cripticas que estdn en la selva en galeria, entonces yo trabajo
solo el estrato con dos metodologias que son para ese tipo y ahi encuentro cosas interesantes. (Becario
de Pregrado, Biologia de los A.).

Las prescripciones sobre la adscripcion establecen la modalidad de ingreso y las obligaciones
por parte del director y del estudiante, pero ademds de éstas, se advierten otras de naturaleza
implicita que refieren a otros aspectos como la predisposicion del estudiante, la motivacion en
el tema elegido, la habilidad para introducirse gradualmente en la bibliografia y en las perspec-
tivas tedricas y metodoldgicas que asume el equipo, y el sentimiento de pertenencia al grupo.
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La relacion durante la adscripcion entre el director y el adscripto implica el conocimiento inter-
personal. El adscripto asume un compromiso que atafie algun aspecto disciplinar, y que conlleva
ademas establecer vinculos con el director y el equipo de cdtedra. En cuanto al director, ya no se
presenta en su rol docente, sino en otro menos estructurado, mas situado y comprometido, el de
orientarlo e incorporarlo en un nuevo horizonte disciplinar hasta entonces ajeno, el de la produc-
cién de conocimiento, que por pequefio que sea, le asigna una funcion necesariamente protagdnica.

De esta manera, el novel va adquiriendo especificidad y precision en sus primeros pasos en la
actividad investigativa, aspecto que se afianzard de modo mds elocuente a través de las becas de
pregrado.

— Las becas de pregrado

Generalmente, una vez que los adscriptos se interiorizan en el funcionamiento de la catedra, en
términos disciplinares y de gestidn de la misma, concursan las becas de pregrado, las cuales son
instancias formativas que posibilitan el desarrollo de un plan de investigacion a lo largo de un
afno debiendo éste estar enmarcado en un proyecto acreditado por la Secretaria General de Cien-
cia y Técnica u otro organismo cientifico.

— Lo que prescribe la normativa’

A continuacidn, retomaremos algunas determinaciones que se expresan en el Reglamento de
Becas de Investigacién de la Universidad Nacional del Nordeste Resolucién N° 368/16

Articulo 1

La Universidad Nacional del Nordeste otorgard Becas a graduados y/o estudiantes proximos a
graduarse, con el objeto de iniciar o perfeccionar su formacion en investigacion y desarrollo en las
distintas disciplinas cientificas y tecnoldgicas en el dmbito de esta casa de estudio.

Becas de Pregrado

Se otorgardn a estudiantes avanzados de la Universidad Nacional del Nordeste, que no superen los
30 aiios de edad al 31 de diciembre del afio de la convocatoria inclusive y que, por su rendimiento
académico, revinan las condiciones para iniciar su formacion en la investigacion, bajo la
direccion de un investigador experimentado.

Se considera estudiante avanzado a aquel alumno que haya aprobado como minimo el 50% de
las materias del plan de estudio de la carrera que cursa, al momento del cierre de inscripcion del
concurso de beca.

Los trabajos realizados durante el desarrollo de la beca podrdn utilizarse en la elaboracion de una tesis
de grado.

Tendrdn una duracion de doce (12) meses.

La carga horaria del Becario/a es de diez (10) horas semanales.

3 Sibien se considera la normativa general establecida por la Universidad, cabe acotar que la Facultad de Ciencias Exactas,
Naturales y Agrimensura, cuenta con becas de investigacion propias (Generalmente se otorgan diez becas de pregrado). Aspecto
que denota el fomento institucional hacia la funcién investigativa.
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La beca constituye en el contexto de la universidad, la instancia formal para iniciar en las
actividades de investigacidn, para lo cual establece como requisito, la edad de ingreso minima,
el buen rendimiento académico y la direccién de un investigador reconocido. Tales condiciones
“aseguran” la formacidn de una persona joven, que haya sorteado favorablemente las instan-
cias académicas, y que dicho trayecto esté garantizado por un formador experto. Tal requisitoria
parece adecuada a priori, pues se trata de un proceso de seleccién que supone inversiones por
parte del Estado, y con ello decisiones que conllevan al buen uso de sus recursos. A diferencia de
la adscripcion que puede orientar a la investigacion entre otras opciones, la beca de pregrado se
dirige sdlo en ese sentido; siendo ademads que su gestidn no depende de las facultades, sino de
la mayor instancia jerarquica que es la Secretaria de Ciencia y Técnica de la universidad, todo lo
cual la inviste de un estatus mds importante.

La beca de pregrado plantea explicitamente la posibilidad de que sus resultados se enmar-
quen en el contexto de la tesis de licenciatura, cuya conclusion devendra en el titulo de licencia-
do, y con él, 1a acreditacion necesaria para investigar en un ambito mayor, cual es el de los profe-
sionales de la disciplina. Este plus que la beca puede otorgar, constituye uno de los mecanismos
de institucionalizacién eficaces para garantizar trayectos y certificaciones, que si bien no son
condiciones suficientes para investigar, si son sin duda, necesarias.

— Los discursos y las prdcticas en la consolidacion del objeto

En el inicio de una relacién formativa para la investigacidon generalmente los docentes “captan”
las distintas aptitudes y disposiciones, interés, cuestionamientos, curiosidad que tienen los es-
tudiantes durante la cursada luego y lo invitan a participar y trabajar en la cdtedra. O bien, en
algunos casos son los estudiantes quienes se interesan en la asignatura y solicitan una estancia
en ella, (formalmente a través de adscripciones o pasantias).

Por ahi se acercan solos pero uno ve durante el desarrollo de las clases, ahi es donde se encantan
a los becarios, durante la cursada uno ya ve quien tiene aptitudes, y si no se acerca solo por
ahi se lo propone sino le gustaria ingresar pero es algo cualitativo, intuitivo, uno lo ve como se
maneja sobre todo en la clase de prdctica, en la teoria la mayoria no, en el laboratorio si ves,
en la prdctica vos te das cuenta si realmente observa el material, veo lo actitudinal. (Prof. Titular en
Biologia de los Artrépodos)

Dicha instancia formativa, requiere un fuerte acompafiamiento por parte del director quien lo
orienta en aspectos disciplinares y metodoldgicos de manera gradual hasta que el mismo pueda
adquirir cierta independencia en el desarrollo de su tema.

A los de pre grado vos no le podés exigir mucho, se los inicia por trabajos mds bien livianos, para que
vaya conociendo el tema, la metodologia, va por pasos hasta que llegan al afio, y el becario tiene que
arreglarse solo, venir y preguntarte hice esto ;qué te parece? ;estd bien? sentarse con el becario
a discutir los temas en el microscopio, en la lupa, es mucho acompaiiamiento que tiene que
existir, sino el becario no se desarrolla. (Prof. Titular en Paleontologia)

El becario que quiere aprender a hacer investigacion tiene que aprender a tener iniciativa vos
tenés que decirle las cosas pero tiene que tener creatividad, para mi eso es indispensable, la
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disposicion y uno se da cuenta enseguida si tienen ganas de hacer o no investigacion. (Prof.
Titular en Paleontologia)

Es de interés destacar las diferencias expresadas por parte de una de las profesoras, respecto
de los estudiantes que poseen cierta experiencia investigativa (adscriptos y becarios de pregra-
do) de aquellos que no la tienen. Si bien la préctica que pudiera tener un becario es incipiente,
favorece al desempefio en los primeros pasos de la investigacidn, a diferencia de aquel que no lo
tiene, quien no estd inmerso en la légica disciplinar y de gestion que adopta la catedra.

Se acercé una alumna para hacer el primer proyecto de tesis, no estaba mal, pero le escribi porque
tenia una fecha limite y no podia dejar que ella vuelva a intentar. Ella no estd en ningun proyecto
nuestro. El que no estd en ningun proyecto, cuando hace su tesina no tiene facilidad, los que
son de pregrado empezaron trabajando como adscriptos, yendo a campo y ya sacaron su beca de
pregrado entonces para presentar su plan de tesis ya tiene experiencia y se nota la diferencia, los que
estdn trabajando en investigacion ya ven como se cocina la cosa. (Prof. Titular de Biologia de los
Artrépodos)

En mi primera beca donde tenés que cumplir plazos, tenés que si o si hacer las cosas programadas, y
ahi me fui chocando con cosas que uno a veces no contempla. Cuando sos becario, chocas con la
realidad, y como se hacen las cosas, ahi te las cuenta si queres ser investigador o no. Yo creo que
ser becario antes de graduarte es una parte importantisima, para acercarte y ver como son las
cosas; asumis un compromiso. (Becario de pregrado, Biologia de los A)

La cita precedente da muestras de que la beca de pregrado se constituye en el periodo de prue-
ba del estudiante para vivenciar la experiencia de investigacidn, para definir su proyecto profe-
sional en el marco de un equipo de trabajo, y por sobre todo constituye un tiempo para decidir
sobre la temadtica en la que se especializara como investigador.

Transitar una beca de pregrado introduce al joven a conocer los aspectos estratégicos de la
ciencia y conocer acerca de cdmo “permanecer” en el sistema. Dichos aprendizajes son solven-
tados por parte de los directores quienes aconsejan a sus becarios como desarrollarse estratégi-
camente en dicho dmbito.

Mi directora tiene experiencia, yo llevé unas muestras que no podia determinar y obtuvimos registros
nuevos para Argentina. Me dijo que salen como notas, pero si yo voy al campo, y busco mds datos
de esas hormigas, se puede convertir en una publicacion y pesa mds. Ella se interesa en que
publique, pesa mds cuando te evaliian... pesan también las revistas, te conviene mandar a una
que tenga peso, porque después Conicet te evaliia eso. (Becario de pregrado, Biologia de los A)

Durante el trascurrir de las becas los estudiantes se apropian gradualmente de aspectos vin-
culados con la gestidon de la actividad cientifica, aqui es importante sefialar el acompafiamiento
de los directores en las primeras instancias que debe realizar el becario para que luego éste pue-
da autogestionarse con solvencia en la academia.

Lo que hago es venir a preguntarle: profe jesto iba con una nota suya dirigida ast?... Entonces hago la
nota, y lo inico que hace es leer y firmar; pero si las cosas que son nuevas, ahi si le pido que me diga, no
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que me las haga, porque creo que si es para mi creo que tengo que ocuparme yo de hacerlo, soy mds de
la autogestion que de depender de alguien. (Becario de posgrado, Biologia de los A)

Otro aprendizaje que inicia en este periodo es el de la escritura cientifica. En este sentido,
el becario se va apropiando de la ldgica del discurso disciplinar. Dicho proceso de escritura, es
fuertemente acompafiado por parte de los directores, quienes contribuyen a la mejora en la re-
daccidn de los trabajos y al afianzamiento de la escritura disciplinar a través de la ensefianza del
“lenguaje” que le es propio.

Considero que requiero mucho aporte de ellos en la correccion de los trabajos, si ellos lo leen y lo
analizan le van a sacar mds provecho en relacion a que siempre me aconsejan agregar un indice
determinado, o hacer un enfoque determinado con los datos que tengo, me dan mds sustento y peso
a mi trabajo con las observaciones, no me siento todavia preparado para publicar un trabajo sin que
pase por ellos. (Becario de Pregrado, Biologia de los A)

La formacidn inicial brinda al estudiante acercamientos generales a las perspectivas tedricas
y metodologias utilizadas en la Biologfa. No obstante, durante la beca de pregrado, el estudiante
debe especificar esos aspectos en el estudio de su tema de investigacion.

Habia visto en artrdpodos todo lo que sea insecto y otros bichos, pero en artrépodos dije... esto quiero
hacer..., ya tenia un panorama general de lo que podia hacer; vine acd, hablé con la titular y empecé
a trabajar, y lo primero que hice fue una clasificacion general de una fauna asociada que tenian
depositada en la cdtedra. (Becario de Posgrado, Biologia de los A)

Durante la beca, el estudiante aprende a hablar el “idioma de la cdtedra” que no es otro que
el propio de la jerga disciplinar. Hablar esa lengua no significa s6lo modularla, ponerla en pala-
bras, significa haberse apropiado de aspectos cientifico-académicos, curriculares, culturales y
simbdlicos, mediante los cuales se ingresa al mundo de la ciencia. Dicho aprendizaje implica una
accion pedagdgica efectuada en un espacio institucional, en el que los directores de becas y los
integrantes de la catedra, acompaifian el transitar del becario en el progresivo y complejo proceso
de socializacién en la comunidad cientifica.

El marco de la socializacidn implica identificarse con los valores atinentes al ejercicio del in-
vestigar en la disciplina, la construccidn de un sentido de pertenencia, el desempefio del oficio;
en definitiva, todas las dimensiones que contribuyen a la construccién del “Ethos” de un inves-
tigador cientifico.

Yo fui teniendo un sentido de pertenencia a la cdtedra y de alguna manera fui siguiendo la directiva
de la titular y del equipo, entonces no desentoné, ellos me fueron invitando y sosteniendo, porque
muchas veces me quise ir porque no podia acomodar horarios, entonces me decian ... veni y segut,
veni a la tarde..., entonces pareciera que no desentoné y encajé en el grupo de alguna manera que me
fueron sosteniendo. (Jefe de Trabajos Pricticos, Biologia de los A)

De los resultados resefiados deviene que estar y transitar la catedra genera el sentido de per-
tenecer a ella, de ser el espacio que otorga condiciones para hacer ciencia, que ser parte de ella
les da seguridad, les otorga el marco necesario para dotar de confiabilidad a eso que se hace. Ese
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estar en la catedra, aunque espacio restringido, es pertenecer a uno mayor, el de la biologia, el de
esa disciplina que alguna vez se eligié para formarse y para formar en el futuro. Asi, la catedra se
constituye en continente y sostén de sus integrantes, la que habilita interacciones eficaces para
hacer ciencia, la que construye y justifica conocimiento, la conecta a sus actores con la disciplina,
la que encarna en su microespacio eso mads grande que es la ciencia bioldgica.

3. CONCLUSIONES

En funcién de los resultados antes resefiados y considerando los aportes de Flores y Bar (2017,
2019) elaboramos el constructo “Aula de iniciacidn en la investigacién” entendido como un te-
rritorio optativo en donde el estudiante se inmiscuye progresivamente en la praxis real de in-
vestigacidon acompafiado por quienes tienen experiencia y acompafian en la construccion del
objeto disciplinar especifico. Asi, el aprendiz debera reestructurarse para avanzar desde su rol
de alumno reproductor, a otro mds protagdnico; desde un espacio restringido y excesivamente
normado, a otro mas laxo y productivo.

Esta aula no es obligatoria, ya que ofrece una formacién paralela y opcional a la carrera de
grado, donde los saberes ya validados por la comunidad se expresan desde un posicionamiento
protagonico y generativo del conocimiento disciplinar.

Del desarrollo y dindmica de esta aula se encarga la cdtedra, pero realiza aqui una funcién
explicita cual es la de profundizar contenidos disciplinares, pero ala vez otra mas sutil, la forma-
cién de investigadores. En este sentido, entendemos a la cdtedra como un espacio simbdlico que
se materializa en diversas instancias de espacios enriquecedores para el estudiante, no obstante,
su condicidn de optativo.

En el aula de iniciacidn a la investigacidn, las relaciones se orientan a introducir al estudiante
en la solvencia técnica y disciplinar que inicia en la instancia de la adscripcién (Ojeda y Salan-
dro,2018; Aguirre, 2013), luego de lo cual esto se fortalecerd de modo paulatino y recursivo con
la beca de pregrado, dado que el estudiante continua cursando las asignaturas previstas en el
plan de estudio (Vasen, 2013). Asi, los vinculos en primera instancia se sustentan en conocer a
su director en términos de su modalidad de trabajo, sus modos de operar dentro del equipo de
investigacidn, a interactuar y establecer los primeros intercambios con los diferentes integrantes
de la catedra.

En la instancia de la beca de pregrado, luego de la experiencia de la adscripcidn, los vinculos
generalmente se encuentran mds afianzados, tanto con el director como con el resto del equipo.
En este marco, lo relacional se proyecta hacia la consolidacion del sentido de pertenencia a un
grupo de investigacion.

Las relaciones pedagdgicas se corresponden para ambas subdisciplinas en estudio, tanto en
la dindmica formativa entre director y adscripto-becario, como en el papel que desempeiia la
catedra. Asi, identificamos a ésta como un supraterritorio que opera como bisagra en la articula-
cidn entre docencia e investigacion, al poner en marcha una serie de dispositivos, estudios, enfo-
ques y procedimientos especificos de su campo de conocimiento, los cuales deberan ser necesa-
riamente aprehendidos por los estudiantes para desempefiarse en el ambito de la investigacion.
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Como corolario puede decirse que el maestro acompafia a quien se forma en su afdn de repro-
ducir los mandatos disciplinares, y que en ese proceso define dispositivos pedagdgicos que con-
duciran, o al menos pretenderan conducir, en el sentido de una ontologia, que aunque ticita, se
expresard en una epistemologia disciplinar, y en una metodologia propia de ese campo. Asi, no
puede escindirse lo pedagdgico de lo epistemoldgico, pues toda pedagogia, expresa o implicita,
se definird en torno de los objetos disciplinares, de eso que se impone y del que deberd apropiar-
se el novato si pretende ser investigador y experto en ese campo.
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RESUMEN

La sociedad actual se encuentra inmersa en unanimidad de cambios desconocidos hasta la fecha. Entre ellos
se encuentran la longevidad y movilidad de las personas. Es decir, nos encontramos ante sociedades con
mayor poblacidn mayor y con mayor diversidad cultural. Dentro de este contexto la escuela se muestra como
un entorno inmejorable para fomentar la cohesidn social e intercultural para crear redes de aprendizaje mds
alld del contenido curricular. En el presente articulo se presente la evaluacion de una experiencia intergen-
eracional basada en el apoyo lector llevada a cabo con alumnado de educacién primaria. Partiendo de una
metodologia cualitativa, por un lado, se han analizado dibujos y fotografias relacionadas con la experiencia
y por otro lado se han llevado a cabo cinco grupos de discusidn. Los resultados subrayan la potencialidad
de la metodologia utilizada a la hora de enriquecer el curriculum. Asimismo, destaca el impacto que tienen
este tipo de experiencias a nivel individual, comunitario, escolar y social fomentando la interculturalidad y
el aprendizaje a lo largo de la vida.

Palabras clave: intergeneracional; curriculum; alumnado; cohesidn social
ABSTRACT

Today’s society is in the midst of a number of unprecedented changes. Among them are the longevity and
mobility of people. In other words, we are facing societies with a larger older population and greater cultural
diversity. In this context, the school is an excellent environment to promote social and intercultural cohe-
sion and to create learning networks beyond the curricular content. This article presents the evaluation of
an intergenerational experience based on reading support carried out with primary school pupils. Based on
a qualitative methodology, on the one hand, drawings and photographs related to the experience were ana-
lysed and, on the other hand, five discussion groups were carried out. The results underline the potential of
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the methodology used to enrich the curriculum. It also highlights the impact that this type of experience has
on the individual, community, school and social level, promoting interculturality and lifelong learning.

Keywords: intergenerational; curriculum; students; social cohesion

1. LAS EXPERIENCIAS INTERGENERACIONALES

Los cambios sociodemogréficos y los avances tecnoldgicos producidos en las ultimas décadas
ponen de manifiesto una sociedad en constante cambio (Bauman, 2003). Dentro de estos cam-
bios, destaca el aumento de las sociedades envejecidas debido al aumento de la esperanza de
viday al descenso de la natalidad. A este respecto, la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU;
2019) advierten, en el afio 2050 una de cada seis personas en el mundo tendrd mds de 65 afios
(16% de la poblacién).

Partiendo de este nuevo marco histdrico, las medidas econdmicas, politicas y sociales com-
prometen el estado del bienestar conocido hasta ahora (Inza y Lledd, 2016). Por ello, los colec-
tivos en situacion de desproteccién donde destacan las personas mayores y los nifios/as, se en-
cuentran en riesgo de sufrir una mayor vulnerabilidad.

Por unlado,larealidad actual de las personas mayores es diferente ala vivida hasta ahora. De-
bido al individualismo de la sociedad, las situaciones de soledad han ido aumentando (Bermejo,
2016; Lépez y Diaz, 2018; Rueda, 2018), generando también efectos en la salud de las personas
mayores (Garza-Sdnchez et al., 2020). En lugar de considerar a las personas mayores como per-
sonas llenas de capacidad y experiencia, la edad se concibe con frecuencia como un problema.
En consecuencia, las personas mayores se ven a menudo arrinconadas (Eurobarometer, 2012),
excluyéndolas del funcionamiento de la cotidianeidad de la sociedad (Hatton-Yeo et al., 2001).
Por otra parte, la realidad de los nifios/as actual también ha cambiado radicalmente. La movili-
dad y los cambios en las estructuras familiares han hecho que disminuyan los contactos interge-
neracionales (Mead, 1970; Reyes-Palau, 2014).

Los intervalos de relacion entre las diferentes generaciones son cada vez mayores; la cultura,
las creencias, las costumbres, la migracidn, etc., han ido cambiando la sociedad. Por lo tanto,
promover la cohesidn e inclusidn social entre las diferentes generaciones es un importante reto
actual (Guillen et al., 2016). En este sentido, la ONU (2002) desarrollé la idea de fomentar estra-
tegias para crear una sociedad a todas las edades en el segundo congreso mundial sobre la edad.
En concreto, el articulo 16 de la declaracidn politica realizada hace referencia a la importancia de
las experiencias intergeneracionales: “Reconocemos la necesidad de promover la solidaridad in-
tergeneracional y las instituciones, teniendo siempre en cuenta las necesidades de las personas
menores y mayores y alentando las relaciones reciprocas” (ONU, 2002, p.4).

En este contexto cobran especial importancia las experiencias que fomentan las relaciones
intergeneracionales. Segun diferentes autores (Dumont, 2017; Heydon y O ‘Neill, 2014; Sehrawat
y Jones, 2015; Varvarigou et al., 2011; Whiteland, 2013), a través de estas experiencias se reduce
la distancia entre diferentes generaciones fomentando la interrelacién y el apoyo mutuo. Asi-
mismo, los contactos de las diferentes generaciones pueden generar diferentes beneficios, tanto
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para las personas participantes como para toda la comunidad, fomentando la cohesidn social y
lainclusién (Kaplan et al., 2017).

El nacimiento de experiencias basadas en el contacto entre diferentes generacionales se si-
tda en varios movimientos de los afios 60 en Estados Unidos. La antropdloga Margaret Mead
(1970) tomd como punto de partida las relaciones intergeneracionales a partir de una clasifi-
cacién cultural. Por ello, pudo deducir la evidencia de una fractura intergeneracionales en la
sociedad. Segun sus estudios (Mead, 1970), el distanciamiento intergeneracional supone con-
secuencias negativas en la transmision de cultura y valores. Ante esta situacion, en los ultimos
afios se ha puesto en manifiesto la necesidad de generar espacios de relacidn intergeneracional
que fomente la participacidn activa de la ciudadania fomentando asi una mayor cohesién social
(Kaplan, 2001; Séanchez, 2007). Por tanto, las experiencias intergeneracionales no son simples
programas de aprendizaje, sino que favorecen la incorporacién de las personas mayores a la so-
ciedad, fomentando la participacion ciudadana y contribuyendo al proceso de empoderamiento
(Del Gobbo et 4l.,2017).

2. EXPERIENCIA INTERGENERACIONAL DE APOYO A LA LECTO ESCRITURA

Este proyecto intergeneracional e intercultural tiene como punto de partida la colaboracién en-
tre el Colegio CEIP Santa Maria de Vitoria HLHI, Sirimiri Servicios Socioculturales’, la Asociacion
Kokuk?, los Centros BIZAN de Landdzuri, El Pilar y Coronacién mediante el programa “Activa tu
barrio”’ y la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU) a través del grupo de investigacién KideOn*,
planteandose desde una perspectiva intergeneracional e intercultural y estableciendo una rela-
cidn de apoyo mutuo entre nifios y nifias de educacion primaria y personas mayores del munici-
pio de Vitoria-Gasteiz.

El proyecto se sustenta en el Modelo de Atencidon Centrado en la Persona, de modo que, aun-
que tiene una estructura, busca estrategias personalizadas para las diferentes realidades. La
consigna es que como minimo, en el espacio y tiempo del proyecto cada persona (nifios, nifias y
mayores) aporte la mejor version de si misma desde la autenticidad, considerando a cada perso-
na desde un enfoque apreciativo, poniendo en valor lo mejor de cada una.

En concreto en el proyecto han participado, 18 personas mayores (5 hombres y 13 mujeres) de
edades comprendidas de entre los 61y 91 afios (M = 82 afios). La mayoria cuenta con estudios
primarios y viven solas (13 viven solas y 5 en pareja). Asimismo, cabe destacar que algunas de
estas personas sufren la soledad no deseada, y participan en “Activa Tu Barrio” con el objetivo
de dar un giro a esta situacién. Y 24 nifios/as (15 chicos y 9 chicas) de entre los 9-12 afios perte-
necientes a 11 nacionalidades diferentes: Nigeria, Georgia, Colombia, Peru, Venezuela, Pakistdn,
Marruecos, Italia, Espafia, China y Nepal.

1 https://www.sirimiri.eus/
2 https://kokuk.org/

3 Activa tu barrio es un programa colaborativo para mejorar la vida en los barrios, gracias al compromiso de una red de
personas mayores, vecin@s, entidades y comercios. Mas informacion en: https://cutt.ly/6Z6tT2q

4  https://kideon.eus/es/
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El proyecto parte de la conveniencia de reforzar en los escolares, por un lado, la lecto- escri-
tura en lengua castellana como via para mejorar los resultados académicos. Por otro lado, las
relaciones positivas de componente emocional y el fortalecimiento del vinculo con la comu-
nidad y, por ultimo, trabajar los estereotipos negativos existentes sobre las personas mayores.
Ademais, el proyecto ha partido de un gran componente intercultural, y ha supuesto una opor-
tunidad inmejorable para poner en contacto a personas y grupos con identidades culturales
especificas, favoreciendo en todo momento el didlogo, la integracion y convivencia enriquecida
entre culturas.

En concreto el proyecto se ha desarrollado en tres fases:

Fase 1: Curso 2017-2018. Amigabilidad: Los nifios y nifias del aula que en eso momento cursa-
ban 5° de Educacién Primaria Obligatoria (en adelante EPO), mediante actividades de vivencia
en primera personay acercamiento a la realidad de las personas mayores, observaron la impor-
tancia de crear entornos accesibles para que todas las personas puedan desenvolverse de forma
auténoma y cdmoda, asi como facilitar el dia a dia del resto del vecindario comprendiendo el
entorno, conociendo el barrio y mediante acciones cotidianas que no daban importancia hasta
el momento. Para lograr este objetivo se realizaron actividades en las que los/as alumnas de EPO
empatizaban con la situacién de algunas personas mayores del barrio. Para ello los/as alumnas
hicieron uso de por ejemplo sillas de ruedas o gafas que simulaban escasa visién e intentaron
realizar actividades cotidianas como tirar la basura o cruzar los pasos de cebra.

Fase 2: Curso 2018-2019. Apoyo a la Lectura: Durante este curso, se continud con el alumnado
del afio anterior que ya estaba cursando 6°y se utilizo la lectura como excusa para pasarlo bien,
convivir, adquirir vocabulario... que, a través de una actividad agradable, los nifios y nifias me-
joren sus competencias lectorasy el gusto por la lectura mientras establecen un vinculo positivo
con las personas mayores que sea significativo para suvida. Adoptamos el formato Lectura Facil5
para garantizar mejores resultados. Sirimiri tiene firmado convenio con Lectura Fécil Euskadié6,
y cuenta con experiencia en Clubes de Lectura Ficil en diferentes Centros. Es fundamental selec-
cionar dentro del repertorio con el que cuenta, aquellas lecturas mds adecuadas para el grupo. El
proyecto se desarrolla en el propio Centro Educativo y el alumnado era el encargado de preparar
el aula y recibir a las personas mayores mediante dindmicas de presentacidn y cierre preparadas
con ellos y ellas y supervisadas por el equipo docente y el educador de Kokuk. Se acord¢ rea-
lizar una sesion semanal de una hora de duracién. Ademads, tanto las personas mayores como
el alumnado debian preparar estos encuentros con antelacion mediante actividades paralelas
junto a su grupo de iguales a lo largo de la semana. Todo ello ha supuesto una experiencia de
generatividad, donde ambos colectivos se proyectan y son utiles para otras personas, ademds de
beneficiarse del vinculo afectivo bidireccional.

Fase inicial: Es importante destacar que para la forma de trabajar en este proyecto se han des-
dibujado la temporalidad entendida como curso escolar. El grupo comenzé su andadura en di-

5 Lectura Facil Euskadi- Irakurketa Erraza ofrece materiales de lectura, audiovisuales y multimedia elaborados para que
personas con dificultades lectoras y/o de comprensién puedan leerlos y comprenderlos.

6 Lectura Facil Euskadi-Irakurketa Erraza surge de la sensibilizacion hacia un piblico a menudo desatendido: las personas con
dificultades de lectura o de comprension lectora. Méas informacion en www.lecturafacileuskadi.net
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ciembre de 2019 y a pesar de la situacion pandémica ha seguido vinculado hasta la adaptando
las actividades a las medidas sanitarias a través de encuentros virtuales.

Actualidad: En la actualidad el proyecto sigue vigente en EPO. Se siguen realizando activida-
des semanales en las que el alumnado y las personas mayores comparten espacios de saberes 'y
comprension. Sin embargo, el grupo de alumnos/as ha cambiado puesto que los/as alumnas que
participaron en el inicio del programa han pasado a Educacién Secundaria Obligatoria.

2.1. Evaluacion de la Experiencia

En el curso 2020/2021 se llevé a cabo la evaluacién de la experiencia vivida en las diferentes fases
del proyecto con el objetivo de recoger las experiencias vividas a lo largo del proceso tanto por
parte del alumnado como de las personas mayores.

Este estudio se enmarca en la tesis doctoral Estudio de las Experiencias Intergeneracionales en
el Espacio Educativo: Caminos que Favorecen la Cohesion Social [Belaunaldi Arteko Ezperientziak
Aztergai Hezkuntza Esparruan: Kohesio Soziala Ahalbidetzen Duten Bideak Aztertzen| (Eiguren,
2021). Por lo tanto, ha recibido el informe favorable del Comité de Etica de la Investigacién Hu-
mana en la UPV/EHU (CEISH) con el cédigo M10_2018_231.

A través de la metodologia de naturaleza cualitativa participativa se han recogido las voces
de las diferentes personas participantes utilizando diferentes técnicas. Por un lado, se ha utili-
zado la técnica del dibujo con el alumnado participante. El propio dibujo infantil es un discurso
visual a través del cual los nifios/as crean representaciones del mundo (Dockett y Perry, 2005).
Centrar la investigacidn en los nifios/as y en las interpretaciones de su contexto social y cultural
hace que, mds alld de las interpretaciones de los adultos, su pensamiento sea visible (Robertson,
2000). En concreto, se han recogido los dibujos de 21 estudiantes de 5° de primaria (de los cua-
les 13 fueron chicas y 8 chicos) que participaban en la actividad intergeneracional. Los dibujos
respondiendo a la siguiente pregunta: ;En tu opinion como son las personas mayores?

Por otro lado, se han recogido 14 fotografias relativas a diferentes momentos de la experiencia.
En la sociedad actual basada en la tecnologia y las redes sociales, las fotografias se convierten
en medios de comunicacién bésicos (Brisset, 2004). El an4lisis fotogréfico aporta informacién
relevante sobre las personasy el contexto. De hecho, la fotografia ayuda a reconstruir el contexto
de un momento concreto “una imagen muestra un instante concreto en un espacio y tiempo de-
terminado, representa una realidad que transmite informacion de tipo sociocultural y técnico y
a suvez es un medio de expresidn artistica intencionada por parte del autor” (Pérez, 2017 p. 15).
Por ello, el analisis de las 14 fotografias obtenidas proporciona informacidn precisa respecto a la
experiencia desde diferentes puntos de vista. En las fotografias se recogen los momentos vividos
por 25 estudiantes (73,5%) y 9 personas mayores (26,5%).

Por ultimo, se hanllevado a cabo una sesidn de evaluaciéon compartida en el que se han dividi-
do los/as participantes tanto nifios/as como personas mayores en cinco subgrupos de discusién.
En este espacio se ha impulsado el intercambio de ideas sobre la experiencia intergeneracional
vivida a partir de un didlogo grupal abierto y m4s flexible (Canales y Peinado, 1994) y esto ha
permitido recoger la percepcién compartida de los/as participantes sobre la experiencia.
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Para la clasificacion e interpretacion de datos cualitativos se ha creado un sistema de catego-
rias (Denzin, 2009; Johnson y Christensen, 2000; McMillan et al., 2005) utilizando el software
NVivo (Windows). Para su creacién se han definido las dimensiones de los temas de estudio, los
temas principales y los conceptos asociados a los mismos (Atkinson y Coffey, 2003). Y con el fin
de facilitar la identificacion del origen de la informacidn tanto en el andlisis como en los resul-
tados, la informacion relativa a la fuente, técnica y participante de cada unidad de andlisis se ha
determinado utilizando cédigos alfanuméricos. Para finalizar, se ha realizado una triangulacién
de los datos obtenidos a través de las diferentes técnicas.

3.RECOGIENDO LAS VOCES DE LAS PERSONAS PARTICIPANTES EN LA EXPERIENCIA
INTERGENERACIONAL

3.1. A través de los dibujos

En primer lugar, se recibieron un total de 21 fichas de dibujo, de las cuales se tuvieron que descar-
tar cuatro, ya que no aparecia ningun dibujo, o el dibujo que aparecia no respondia ala pregunta.
Por lo tanto, finalmente se han analizado 17 dibujos. Tras el analisis general de los dibujos, a las
seis categorias principales (sexo, emociones, representacion, representacion social, accidn, rela-
cién intergeneracional) se han afiadido varias subcategorias.

Elalumnado al dibujar alas personas mayores afiade en algunos casos elementosidentificados
con el sexo, concretamente 12 (17,4%) elementos relacionados con el sexo. En las seis representa-
ciones de personas mayores (8,7%) se han dibujado elementos identificativos femeninos como
faldas y peinados, aunque también se han identificado otros seis elementos masculinos (8,7%)
como barbas y boinas. En la categoria de emociones se han identificado 16 elementos (23,2%).
Se pueden distinguir dos grandes subcategorias segun las caracteristicas que aparecen en los
dibujos: caras sonrientes y sin expresion. Asi, la mayoria de las representaciones de las personas
mayores (n = 14, 20,3%) reflejan emociones positivas (sonrisas). Sin embargo, también apare-
cen las que reflejan emociones neutras sin expresién (n = 2, 2,9%). Por otra parte, en las repre-
sentaciones hacia las personas mayores aparecen, en general, diferencias. Algunos alumnos/as
identifican a las personas mayores como personas activas, participando en acciones que expre-
san movimiento en el propio dibujo (n = 7, 10,1%), otros las relacionan con acciones pasivas,
dibujando a la persona mayor sentada (n = 2, 2,9%). Ademds, también hay personas mayores
que identifican minusvélidos, con alguna discapacidad, ya que afiaden palos o gafas al dibujo
(n=4,5,8%).Enlamisma linea, observando la representacién social de las personas mayores, se
observa cdmo sélo aparecen de forma similar las personas mayores (n = 8, 11,6%) y las personas
mayores con alguien (n = 9, 13,0%). Por tanto, en los cuatro elementos que aparecen (5,8%) se
puede ver como se representa la estrecha relacion intergeneracional a través del contacto fisico
y/o visual. Finalmente, los dibujos de los nifios/as han representado, a través de siete elementos,
las acciones que realizan con los mayores. En primer lugar, representan los actos ludicos que
realizan con las personas mayores, como el baile, los juegos de mesa o el disfraz (n = 6, 8,7%).
Sin embargo, también ha aparecido la accién académica en un dibujo (n =1, 1,4%) en el que se
representa al anciano con el alumnado realizando actividades académicas en torno a la mesa.
(ilustracién 1).
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llustracion 1. Ejemplo de dibujos analizados.

3.2. A través de las fotografias

En segundo lugar, se han analizado fotografias que representan diferentes momentos de la ex-
periencia. Se han recogido un total de 14 fotografias en diferentes momentos de la experiencia
intergeneracional. Para el andlisis de las mismas en primer lugar se ha llevado a cabo una revi-
sién general de las fotografias. De esta primera revisidn se ha generado una primera categoriza-
cién general distinguiendo tres categorias principales: (1) Emociones; (2) Contacto y (3) Rela-
cidn grupal. A continuacion se ha llevado un analisis especifico de cada fotografia de la cual han
emergido seis subcategorias.

llustracién 2. Ejemplo de fotografias analizadas.

En concreto, en las fotografias se pueden diferenciar las emociones positivas de las neutras.
Las emociones positivas (n = 26, 48,1%) son los elementos que sobresalen en las fotografias. Las
sonrisas aparecen de forma visible en las caras tanto del alumnado como de las personas mayo-
res, frente a las caras neutras sin expresion (n = 2, 3,7%). Asi, se observa una relacién positiva con
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la accidn, con la sonrisa como elemento de satisfaccién. Asimismo, aparece un contacto cercano,
como el contacto visual entre estudiantes y mayores (n = 10, 18,5%), que es el que mds aparece en
las acciones académicas. También se puede apreciar en las fotografias que, como estrategia para
mantener la atencidn en la accidn, las personas mayores mantienen la mirada con el alumnado.

Por otra parte, en las acciones lidicas también aparece el contacto fisico (n = 5, 9,3%). Sin em-
bargo, se puede detectar que el contacto lo inician las personas mayores. De hecho, promueven
el acercamiento intergeneracional y las interrelaciones mads alld de la accién académica.

Por ultimo, en la experiencia intergeneracional la relacidn de grupo se ha desarrollado en di-
ferentes espacios adaptados a la accidon y al contexto. El grupo receptor se ha potenciado a través
de acciones académicas (n = 4, 7,4%) y ludicas (n =7,13,0%). Esta combinacién de acciones ha su-
puesto el afianzamiento de la relacidn del grupo formado por varias generaciones (ilustracién 3).

1

llustracién 3. Ejemplo de fotografias analizadas.

3.3. A través del didlogo

En tercer lugar, en los grupos de discusion se han identificado dos categorias principales. Una
primera en la experiencia intergeneracional en general, en la que los/as participantes reflexio-
nan sobre aspectos relacionados con la metodologia de trabajo, etc. y una segunda en la que se
hace referencia al impacto que este tipo de experiencias tiene en la comunidad educativa, en el
alumnado, en las personas mayores, y en la comunidad en general.

Las personas que han participado en los grupos de discusion mencionan la metodologia uti-
lizada para llevar a cabo la experiencia intergeneracional, que ha servido para fomentar espa-
cios entre mayores y estudiantes mds alld de la mera lectura “lo que mas me ha gustado pues
que después de los textos nos juntemos todos y comentemos lo que opinan” (I1_ET2). Por otro
lado, el alumnado sefiala que los recursos utilizados para fomentar la lectura (cuentos/leyen-
das) han sido mayoritariamente repetitivos, lo que puede suponer una disminucién de la mo-
tivacion “los textos que nos han dado a leer eran muy repetitivos y que tendrian que estar mas
variados y para mejorar seria eso que nos den textos mds diversos” (I1_ET2). Sin embargo, los
alumnos/as viven la lectura de forma diferente cuando comparten la experiencia con personas
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mayores “cuando lo de leer cuentos me ha parecido un poco tonto pero la lectura con los ma-
yores es otra cosa” (I3_ET4).

Asimismo, la necesidad de tener mads tiempo con las personas mayores es el criterio mds repe-
tido. Acogen con entusiasmo la experiencia vivida con los mayores y reivindican la necesidad de
mas tiempo de cara a los préximos afios en lugar de una vez por semana. Valoran muy positiva-
mente la sabiduria recibida de las personas mayores:

Lo que nos gustaria que mejorase que haya mds dias esta actividad, esta actividad hemos
aprendido de todo y con la lectura con mayores jentiendes? Y yo quiero que haya mds dias
que esta lectura nos haya ayudado a relacionarnos con los mayores y con el entorno asi vamos
aprendiendo mas sobre el pasado y cdmo era la vida antes de que existiera internet, el movil
o el ordenador ya que ahora en este siglo hay muchas cosas nuevas, acaban de hacer muchas
cosas nuevas y hace que nuestra vida se cambie (I1_ETS5).

Las personas mayores, coinciden con el alumnado en este aspecto, ven necesario aumentar la
frecuencia de la accidn, ya que la frecuencia de la experiencia estd directamente relacionada con
su estado de dnimo: “yo creo que tendriamos que hacerlo mds dias 2 o 3 porque he sido felicisima
porque sois un encanto” (A1_ET3). También reconocen que se fomenta la generatividad con la
transmision de sus valores y conocimientos:

Pues ha sido una experiencia estupenda, yo he aprendido muchas cosas y a pesar de que
nosotros no lo hemos vivido como vosotros, pero éramos felices con nuestras cosas, teniendo
mucho menos de lo que tenéis hoy pues hemos sido muy felices (A1_ET5).

Asimismo, los mayores se muestran en algunos casos criticos con el trabajo realizado y pro-
ponen, como mejora, modificar sus comportamientos “igual pensdis que somos un poco pel-
mas, porque para esto nosotras somos muy pelmas yo creo que si tendriamos que mejorar eso,
porque la gente mayor a veces somos muy pesada” (A2_ET4). Ademds, dentro de las mejoras,
tanto los alumnos/as como los mayores dan importancia a la fase de adaptacién necesaria para
relacionarse mutuamente. “Es importante adaptarse un poco nosotros a vosotros y vosotros a
nosotros, la adaptacién de los chavales con las abuelas” (A1_ET3).

Por otro lado, las personas mayores y el alumnado han tomado conciencia del impacto de las
experiencias intergeneracionales en el plano individual, académico y comunitario.

Las personas mayores perciben que la participacion en la experiencia ha influido en su estado
animico, ya que han participado con entusiasmo y satisfaccidn en la experiencia “a mi me ha
aportado mucho porque sois ideales, y lo estais haciendo muy bien haciendo caso ala educacién
que os dan y estaria todos los viernes estaria porque he sido felicisima me da pena que se termi-
ne” (A1_ET3). Lo sefialado coincide con las evoluciones del espacio necesario para que las expe-
riencias intergeneracionales desarrollen la generatividad en las personas mayores. Y es que, en
palabras de las personas mayores que han participado en la experiencia “pues a nivel de escuela
yo creo que mucho no porque nosotros no hemos tenido estudios universitarios, pero a nivel de
experiencia pues todas las de la vida” (A2_ET2). Se muestran entusiastas dando a conocer los
saberes de antafo “saber como ha cambiado la vida de cuando nosotros éramos jovenes. Las
diferentes cosas que se hacen” (A1_ET2).

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 5(1), 75-90. Ao 2024 | 83



Revista de de la Universidad de Mdlaga

EXPERIENCIAS

En este sentido, fomentar la interculturalidad y sentirse parte activa de la sociedad son
las ventajas mas destacables de participar en las experiencias intergeneracionales: “aprender
de otras culturas, convivir con nifios, poder ensefarles lo que yo sé. Sobre todo, dar carifio”
(A1_ETS).

Asimismo, el alumnado refleja satisfaccion de participar en una experiencia que va mas alld
de la dindmica escolar y toma conciencia del saber de las personas mayores:

Yo he descubierto que en las generaciones es todo muy diferente ya que los sefiores mayores
han vivido antes y es muy diferente a lo que vivimos ahora. Antes no habia ni internet ni
televisores ni teléfonos madviles ahora hay aparatos que nos facilitan la vida y para mi las
generaciones, aunque sean diferentes, para mi son muy iguales aunque los sefiores mayores
cuando eran pequefios eran iguales a nosotros solo que con menos recursos (I1_ET5).

Asi, los alumnos han detectado que el contacto con las personas mayores influye también
en el aspecto académico, ya que al relacionarse con personas de diferentes edades aparece el
abordaje de competencias transversales como la expresion oral “yo he aprendido a explicarme
mejor” (I3_ET1), o la escucha activa “he aprendido a escuchar y muchas cosas” (I12_ET3). Asimis-
mo, se ha visibilizado el impacto de la experiencia intergeneracional en la comunidad educativa,
fomentando la motivacidn de aprendizaje del alumnado y garantizando el apoyo emocional del
mismo “a nivel de escuela el que igual no nos podéis ayudar en matemadticas o en ciencias pero
nos podéis aconsejar a que si sigamos en la escuela y eso también influye que nos ayudéis a nivel
escolar” (I12_ET2). Todo ello se encuentra directamente relacionado con el aspecto social y co-
munitario que aborda la experiencia intergeneracional:

Yo creo que si que siinfluye a nivel escolar y social porque también te pueden dar consejos, siuna
persona no ha tenido discusiones con su familia y ve a una persona joven que va por el mismo
camino, también le puedes decir para que no es asi y también influye a nivel social (I3_ET2).

Reforzando las relaciones de comunidad cercana se refuerzan las redes de apoyo a las per-
sonas mayores y se ponen en marcha mecanismos que hacen frente a la soledad: “Si es verdad
nos hacemos amigos y luego cuando os veo en la calle os saludo y me gusta veros” (A1_ET4). Por
tanto, las relaciones surgidas en la experiencia intergeneracional pueden reforzar la cohesidn de
la comunidad:

Esta actividad o sea retine a personas mayores y a otras jévenes y la mayoria nunca haria eso.
Las personas mayores siguen con su vida y los jovenes con la suya, pero con esta actividad
tienen la oportunidad de juntarse y conocerse un poquito mds (I1_ET2).

Por lo tanto, el contacto de los alumnos con las personas mayores les permite salir de su
micro mundo y conocer otras realidades, lo que influye en la comunidad cercana del barrio o
de la ciudad “pues si antes de la actividad ésta no me fijaba mucho en las personas mayores,
como que no las valoraba, pero ahora las valoro un poco mds, como que ha mejorado” (I12_ET2).
Conociendo las diversas realidades de las personas que viven, les abre el camino para eliminar
los estereotipos que pueden tener:
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Yo he aprendido la convivencia y antes las sefioras mayores estaban fuera de mi vida creian
que eran aburridas, que no se interesaban por nada solo estar de compras y ahora con la
experiencia he aprendido la convivencia y a ser compafieros de amigos que antes no eran
amigos (I12_ET4).

Del mismo modo se trabajan la eliminacidn de estereotipos tanto los que los mayores tienen
de los jovenes: “A mi me parece que sois indisciplinados pero que también tenéis cosas buenas,
no solamente una cosa tenéis cosas buenas y malas pues como todos” (A1_ET4) tanto los que los
jovenes tienen de los mayores “me he dado cuenta que somos diferentes ya que vosotros habéis
vivido una época que nosotros no lo hemos vivido y nosotros vivimos en una época mds nueva
donde nos hemos conocido” (I5_ET5).

Ademais, se ha detectado que a través de las experiencias intergeneracionales se puede fo-
mentar la interculturalidad. Teniendo en cuenta el perfil del alumnado que han participado en
esta experiencia intergeneracional en concreto, se considera imprescindible el fomento de las
relaciones interculturales, y asi lo han vivido también las personas mayores: “Ademads esto nos
ensefia a convivir a todos, a los delos 5 continentes ;verdad? Que es lo importante que nos ayuda
a convivir los 5 continentes nos ayuda a comprendernos a todas las nacionalidades y continen-
tes” (A1_ET3). Asimismo, la experiencia intergeneracional ha promovido el contacto y la relacién
entre personas de diferentes edades “yo he aprendido también mucho de esta experiencia, por-
que antes las abuelas, las sefioras mayores no aparecian en mi vida y desde que estaba en esta
actividad con las sefiores mayores he empezado a relacionarme mdés” (I14_ET4).

Por ultimo, se valora positivamente la participacién en la experiencia. Los alumnos/as valo-
ran lo aprendido de los mayores mas alld del aprendizaje académico “a mi me ha gustado la ex-
periencia ’, ya que he vivido cosas que no sabia yo, informacidon que estaba escondida y ha sido
descubierta. Eso es para mi como un tesoro” (I4_ET5). Y las personas mayores también subra-
yan el carifio recibido de los alumnos/as “para mi la experiencia ha sido esplendida, nos habéis
demostrado un carifio muy grande y yo con los que he estado precisamente con la mesa que he
estado ha sido fantdstico asi que encantada” (A2_ETS5).

Cabe destacar también que, mds alld de las experiencias vividas, las experiencias interge-
neracionales conocidas por los/as participantes estdn directamente relacionadas con las re-
laciones familiares de diferentes generaciones y con espacios concretos de intercambio entre
personas mayores y jovenes. “yo también voy a una actividad que es la pintura y hay personas
mayores pues la mayoria estd ahi alo suyo y casi nunca hablan con los jévenes” (I3_ET2). Por lo
tanto, se ha mostrado el deseo de participar en futuras experiencias intergeneracionales tanto
por parte del alumnado “mi experiencia ha sido fantdstica, estupenda, ojala nos dejen repetir el
afio que viene gracias a los mayores he aprendido cosas que no sabia antes” (I1_ET5) como por
parte de las personas mayores “si yo también porque sois unos cielos yo me apunto, todos los
viernes con vosotros encantada de la vida que ha sido muy bonito” (A1_ET3).

Los/as protagonistas de la experiencia valoran positivamente los momentos vividos en co-
mun, ponen en valor los aprendizajes mutuos y reflexionan sobre la importancia de las relacio-
nes BA (ilustracién 4).
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llustracién 4. Ejemplo de notas recogidas en el grupo de discusién por los/as
participantes.

4.CONCLUSIONES

El crecimiento de la poblacion de edad avanzada en los ultimos afios ha supuesto nuevos retos
a nivel politico, sanitario y educativo. Dentro de este marco, ha habido un aumento exponencial
de las experiencias intergeneracionales, necesarias para promover la cohesién social (Kaplan
et al.,, 2017). Aunque dichas experiencias se pueden realizar tanto en el contexto formal como
no formal, segun diferentes autores (Belgrave, y Keown, 2018; Dauenhauer et al., 2018; EAGLE;
2008; Orte et al., 2018) las experiencias intergeneracionales que se llevan a cabo en el marco de
la educacidon formal contribuyen al acercamiento intergeneracional a través de un aprendizaje
significativo de los/as participantes, que se refleja en la comunidad en general (Kamei et al, 2011).

En este estudio se ha podido constatar el potencial de las experiencias intergeneracionales
llevadas a cabo dentro de la educacion formal. En este sentido, la metodologia y la participa-
cidn activa en la eleccion de la tematica y actividad a desarrollar son imprescindibles a la hora
de llevar a cabo la experiencia. Como sefialan varios autores (MacCallum et al., 2006; Newman
y Sdnchez, 2007), las experiencias intergeneracionales deben construirse a partir de las preo-
cupaciones de sus protagonistas, buscando sinergias entre ambas generaciones. En esta mis-
ma linea, en los grupos de discusidn tanto las personas mayores como los alumnos subrayan la
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importancia de partir del dia a dia a la hora de construir experiencias intergeneracionales. Par-
tiendo de una misma comunidad, desde un nivel micro, es necesario buscar la participacion e
implicacién de personas de diferentes edades. La mayoria de los nifios y nifias migrados y migra-
das que han participado en el proyecto carecen de la figura de los abuelos y abuelas (en la de resi-
dencia actual). Por ello en este proyecto, también se han propuesto actividades vinculadas al en-
tretenimiento, al juego en las que se crean vinculos emocionales. Asimismo, la propia estructura
del sistema escolar no suele poner en valor la aportacidn social de la diversidad generacional y
cultural. El contacto con otros colectivos les ha ayudado a ser mds sensibles con las problemati-
cas de la gente que les rodea. Suimplicacién en la mejora del entorno tanto fisico como social, ha
estimulado el esfuerzo, la responsabilidad y el compromiso solidario.

Por otro lado, durante todo el proceso, se ha podido observar cémo han ido surgiendo relacio-
nes positivas entre los nifios/as y personas mayores pudiendo constatar el impacto personal que
la participacidén en dichas experiencias tiene. Este vinculo se ha ido forjando desde la confianza
y el carifio, los nifio/as que han participado en la experiencia verbalizan lo positivo que es para
ellos/as tener contacto con personas mayores. Del mismo modo el alumnado ha agradecido la
puesta en marcha en el proyecto ya que la relacidn entre el alumnado y las personas mayores a
transgredido la simple actividad, quedando reflejado en las expresiones de afecto espontédneas
que se han dado de forma casi constante durante las sesiones los testimonios de los alumnos/
as reflejadas en las fotografias analizadas. Asimismo, han creado una relacién con las personas
mayores que les ha ayudado a descubrir maneras de vivir diferentes. Del mismo modo, las per-
sonas mayores perciben que la participacidn en la experiencia ha influido en su estado de dnimo,
ya que han participado con entusiasmo y satisfaccién en la experiencia con los/as jévenes. Lo
expuesto coincide con la evolucidn del espacio necesario para que a través del contacto con los/
as jévenes las personas mayores desarrollen la generatividad (Arias y Iglesias, 2015; Villar et al.,
2013).Y es que, en palabras de los mayores que han participado en la experiencia, la experiencia
vital es el valor maximo que transmiten.

En esta misma linea, a través de los datos recogidos, las observaciones realizadas por los/as
profesionales y los mensajes verbalizados por los nifios/as podemos constatar que a través de
este proyecto se ha fomentado la imagen positiva de las personas mayores y la etapa del enve-
jecimiento. Ayudando asi a la deconstruccidn de los estereotipos relacionados con la edad (Me-
néndez, et al., 2016; Villar et al., 2013).

Como conclusiodn, las experiencias intergeneracionales llevadas a cabo dentro del contexto
escolar permiten desarrollar redes relacionales que pueden convertirse en apoyo en diferentes
etapas de la vida. De este modo, se creardn procesos de aprendizaje comunitarios en los que las
experiencias intergeneracionales se conviertan en vias para fomentar la cohesién social, la me-
moria cultural, el contacto intercultural y la transmisidn de valores.
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RESUMEN

Este articulo expone los aspectos mds relevantes de un Trabajo Fin de Grado que surgié durante el priacticum
I11.2 en la mencidn “Escuela Inclusiva y Atencion a la Diversidad”. Este trabajo se elabor6 con el propdsito de
transformar la convivencia y el aprendizaje en un aula de un centro de Educacién Primaria. En este documento
se muestra c6mo, a raiz de la metodologia Investigacion-Accién podemos configurar los contextos mediante la
deteccion de una preocupacion temadtica para asi poder llevar a cabo el disefio de practicas educativas inclusivas
y, al mismo tiempo, favorecer la formacién del futuro docente. Este modelo de investigacion abarca un proceso
en forma de espiral, que pudiera ser infinito, en el que se entrelaza la cooperacién con la reflexién, dindole un
sentido a la practica y a la teoria, constituyéndose como un instrumento de transformacidn cultural y social. A
través del andlisis e interpretacion cualitativa se realizé una triangulacién de métodos de recogida de informa-
cién (cuestionario abierto, observacidén participativa, revisién de documentos y fotografia). Se expone como
resultado la modificacién del contexto-aula, llevando una metodologia de proyectos de investigacién favore-
ciendo que el aula sea un contexto inclusivo, mejorando las relaciones sociales del alumnado y posibilitando el
desarrollo de sus capacidades. Ademds, se destaca como hallazgo la transformacién del rol de docente especia-
lista en Pedagogia Terapéutica.

Palabras clave: Investigacién-Accidn; Educacién Inclusiva; Aprendizaje; Convivencia; Educacién Primaria

ABSTRACT

This article presents the most relevant aspects of a bachelor’s Thesis that emerged during Practicum I11.2 in the
specialization of “Inclusive School and Attention to Diversity.” The purpose of this work was to transform coex-
istence and learning in a classroom of a Primary Education center. The document demonstrates how, through
the Action Research methodology, we can shape contexts by identifying a thematic concern to carry out the
design of inclusive educational practices and, at the same time, promote the training of future teachers. This
research model encompasses a spiral process that could be infinite, intertwining cooperation with reflection,
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giving meaning to practice and theory, constituting itself as an instrument of cultural and social transformation.
Through qualitative analysis and interpretation, a triangulation of information collection methods was conduct-
ed (open questionnaire, participatory observation, document review, and photography). The result is presented
as the modification of the classroom context, implementing a research project methodology to make the class-
room an inclusive environment, improving students’ social relationships, and enabling the development of their
abilities. Additionally, the transformation of the role of the specialist teacher in Therapeutic Pedagogy is high-
lighted as a finding.

Keywords: Action research; Inclusive education; Learning; Coexistence; Primary Education

1. INTRODUCCION

Hablar de educacion inclusiva como un camino a construir, nos hace atender a los multiples
elementos que componen la palabra educacion, y analizar qué posibles barreras u oportunida-
des hemos de tener en cuenta para seguir avanzando. Es decir, se trata de construir una escuela
inclusiva que valore las diferencias como una oportunidad enriquecedora y de aprendizaje. Al
pensar la escuela con esta perspectiva, tenemos que analizar que, el foco del problema puede
encontrarse a como se construye el curriculum y las oportunidades de aprendizaje que se ofrece
al alumnado. De modo que un curriculum que pretende atender desde una perspectiva homogé-
nea estd destinado al fracaso (Gimeno Sacristdn, 2011).

Es necesario redirigir la mirada hacia el contexto para favorecer la convivencia y hacer del
aula un espacio democratico pues, para hallar una verdadera inclusidon educativa en las aulas, es
preciso un cambio cultural e ideoldgico que reconozca que todas las personas son competentes
para aprender. No solo esto, sino que la escuela publica tiene que ser un espacio donde todos
aprendan a convivir desde la diferencia, porque es lo mds enriquecedor del ser humano: que so-
mos iguales, pero a su vez distintos.

Cabe destacar que, esta investigacidn se produce a lo largo de un practicum II1.2, ya que co-
menzamos a observar que dentro del aula surgen dos modelos educativos diferentes (ordinario
y especial) que provocan précticas excluyentes. No obstante, no podemos hacer de la escuela un
lugar deshumanizante dado que el ser humano es bioldgicamente cooperativo y necesita de los
demds para poder seguir aprendiendo (Cortina, 2017). Entonces las précticas educativas han
de favorecer al desarrollo desde una visidn social para que posteriormente se interiorice a nivel
individual, es decir, es el aprendizaje quien antecede al desarrollo y no al revés (Vygotsky, 2012).

En esta linea se desarrolla el presente articulo, donde se expone que el foco de la investigacion
se encuentra relacionado con como influye la respuesta a la diversidad en la construccién del cu-
rriculum y la convivencia en el aula. Por ello, en esta propuesta de metodologia cualitativa se pone
como objetivo conocer como es la convivencia en dicha aula, cémo influye el aprendizaje basado
en proyectos de investigacion en un contexto inclusivo en primaria y transformar el rol docente de
la mencién “Escuela inclusiva y Atencidn a la diversidad” desde nuestra propia préctica docente.

Seguidamente, se desglosa de manera exhaustiva el proceso y el disefio metodoldgico que se
ha seguido. Ademds, a través de los resultados mds relevantes que se extraen de la triangulacién
de los métodos de investigacion, estos se ponen en discusidn y analisis para esclarecer cudles
han sido sus conclusiones y los aprendizajes que han emergido durante este proceso.
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2.MARCO TEORICO

Esta fundamentacidn tedrica articula todo el marco de referencia sobre el que se sostiene la pla-
nificacion de esta investigacion cualitativa, construyéndose sobre estos pilares: el cuestiona-
miento de la cultura de la diversidad en el marco legislativo, el diagndstico psicopedagdgicoy el
sentido de la inteligencia, el andlisis en relacion con la atencion a la diversidad desde una mirada
terapéutica y la necesidad del cambio de paradigma en la educacién.

e Cultura de la diversidad en el marco legislativo

Actualmente es de vital importancia seguir profundizando en lo referido a la cultura de la diver-
sidad porque ha de existir una convivencia donde la diferencia sea apreciada como una oportu-
nidad para enriquecernos. La escuela ha de ser aquel espacio donde estas diferencias convivan,
desde varias dimensiones del ser humano, es decir, desde las autonomias, los lenguajes, la cog-
nicion y la afectividad. Por tanto, el reconocimiento de la diversidad provoca que el ser humano
sea capaz de romper aquella homogeneizacién (Lépez Melero et al., 2003) que se sigue perpe-
tuando no solo en las aulas, sino en el resto de los contextos culturales y sociales.

Esa homogeneizacion cultural se sigue sosteniendo cuando, al observar el RD 157/2022, de 1
de marzo, concretamente en el articulo 17. Alumnado con Necesidades Educativas Especiales, se
encomienda a las diferentes instituciones que establezcan “adaptaciones que se aparten signi-
ficativamente de los criterios de evaluacidén y los contenidos del curriculo”. Por tanto, el propio
curriculum escolar desarrolla una subcultura estableciendo subcategorias humanas que rechazan
el valor democritico, ya que “no es posible una democracia en la que algunos ciudadanos sélo
reciben las decisiones que otros han tomado” (Connell, 2006, p. 67). Realizar este tipo de adapta-
ciones para supuestamente flexibilizar y atender al alumnado implica desarrollar actos descomu-
nales de desigualdades e injusticias sociales, dado que es la propia institucion central quién juzga
hasta donde ha de aprender y el qué ha de aprender aquel alumnado censado en esta categoria.
No solo inhabilitan el acceso al conocimiento, sino que incumplen con los derechos humanos de-
bido a que, segun la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cul-
tura —UNESCO— (2020) “la inclusién en la educacién consiste en velar porque cada educando
se sienta valorado y respetado, y pueda disfrutar de un claro sentido de pertenencia” (p. 8). Esta
situacion que se sigue sosteniendo tanto social como legislativamente, provoca que el alumnado
no sea respetado y no se sienta parte del grupo, que atienden desde la igualdad de oportunidades,
se le da el derecho del acceso a la educacidn, pero no luchan por la calidad de estas practicas. Por
ello, esaigualdad ha de sustituirse como equidad de oportunidades (Dubet, 2006) en el que la co-
construccion cultural se enfoque desde una perspectiva cooperativa y democrdtica.

o El diagndstico psicopedagogico y el sentido de la inteligencia.

Si la atencidn solo estd enfocada al supuesto déficit se rechaza la dignidad de la persona, pues
este modelo educativo no protege y apoya la capacidad que puede tener la persona, sino que se
ejerce una educacion que no tiene un desarrollo real e infantiliza a aquellos y aquellas que la re-
ciben (Nussbaum, 2012). De este modo, la preocupacion no es por conocer a la persona, es decir,
saber cdmo piensa, se comunica, construye los valores, etc., sino que la unica finalidad es el co-
nocimiento del diagndstico, normalmente desde un paradigma deficitario, que anula la esencia
del ser humano, cuya etiqueta habla por €l o ella.
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Cuando el diagndstico se supedita a la persona, provoca una modificacidn del contexto, pues
las relaciones e interacciones que surgen en €l repercuten directamente en ella y llega un mo-
mento que toda esta situacion se va haciendo mds dificil. Por consiguiente, se van entrelazan-
do los hechos y las consecuencias, llegando a un punto en que no se puede discernir entre la
causa y los supuestos efectos (Ovejero Bernal, 2003). Por esta razdn, se ha de abandonar la
ideologia del determinismo bioldgico que aun se sostiene en nuestros dias, ya que nadie niega
que la carga genética tenga un valor, pero esta no es determinante, puesto que es el contexto
quien posibilita el desarrollo de las capacidades naturales (Lépez Melero, 2018; Marifio, 2012;
Nussbaum 2012). La posibilidad del desarrollo que le otorgue el contexto es el respeto legitimo
hacia la esencia del ser humano, ya que si se entiende la diferencia como un proceso provoca
que se abandone esa creencia de que es una “cosa” inamovible (Vygotsky, 1997) que viene con
una predeterminacion.

Atendiendo a estas palabras podria carecer de sentido, cuando se habla de personas discapa-
citadas como si fuesen sujetos inacabados e imperfectos, en cambio, desde una mirada bioldgica
no existen errores, ni discapacidades, sino que son en las relaciones humanas donde las perso-
nas diagnosticadas pasan a ser limitadas (Maturana, 1994). Todo este constructo social e ideold-
gico se sigue sosteniendo por la gran vinculacién y protagonismo que se le continia dando a la
relacion aprendizaje-inteligencia.

Ahorabien, ;qué se entiende por inteligencia?, francamente se siguen segregando y clasifican-
do a las personas midiendo algo que no tiene una definicidn al uso, es decir, se pretende medir
aquello que se desconoce (Angulo Rasco, 2020). Sin duda, esta accién desemboca directamente
en la estandarizacion, pues, se plantean unos estdndares que son “medidos, testados, examina-
dos y revisitados; tienen no solo una enorme funcionalidad cuantitativa, sino que actuan como
reglas por las que deberiamos o tendriamos que vivir” (Angulo Rasco, 2019, p. 19). Estos cdnones
determinan la supuesta capacidad que tenemos las personas de aprender, no solo eso, sino que
pretenden dar una imagen de objetividad, cuando tras ellas existe una vision subjetiva, en vista
de que solo creen en un modelo de persona que se encuentra dentro de ese abanico.

Este constructo social y cultural es el que mantiene el rechazo de la diferencia como valor
que nos enriquece, dado que el diagndstico de este es el que limita la posibilidad del desarrollo
de la persona. Es mds, este concepto tiene un trasfondo ideoldgico y politico que se encarga de
mantener y alinear una clasificaciéon humana donde solo unos pocos tienen la libertad de poder
avanzar (Ovejero Bernal, 2003; Gould, 1984). Si atendemos a todo el recorrido histdrico que ha
tenido la inteligencia hasta nuestros dias, mantiene una vinculacién con el supuesto saber aca-
demicista (Angulo Rasco, 2020), por tanto, todo este pensamiento repercute en la educacidn,
concretamente, en la escuela.

e Atencion a la diversidad como medio terapéutico

Es evidente la repercusion que todo lo anterior tiene a la existencia de una educacion consi-
derada ordinaria y otra de atencidon educativa especial. Este sesgo sobre qué entendemos por
inteligencia y sobre todo qué entendemos por educacion, repercute en el desarrollo de todo un
conjunto social. Esto nace de las interrogantes que me planteé cuando apreciaba que el alumna-
do diagnosticado que recibia adaptaciones curriculares estaba apartado del aula y la figura del
especialista de Pedagogia Terapéutica (PT) modificaba el contexto por completo, al entenderse
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su escolarizacion entre ambas figuras. Por tanto, se ha de ofrecer un aprendizaje que preceda a
su desarrollo desde una perspectiva cooperativa y no en solitario.

Ademis, tanto las adaptaciones como los centros especificos no generan un aprendizaje tras-
cendente y significativo. Este modelo se focaliza en la individualizacidon y en el trabajo mecdnico
e incesante en los procesos cognitivos, pero no en los metacognitivos, ni en el lenguaje, afecti-
vidad y autonomia, por lo que no desarrollan los procesos légicos de pensamiento. Con ello se
olvidan de los factores sociales que “actian como una fuerza exterior <ajena>, que, mediante el
uso de la constriccién” (Vygotsky, 2020, p. 110) pueden modificar aquellas funciones naturales
que evolucionan hacia unos procesos superiores. Asi pues, un método centrado unicamente en
aspectos concretos estd destinado al fracaso porque atiende a estados evolutivos ya finalizados
desechando el pensamiento abstracto y provocando una involucién (Vygotsky, 2012) puesto que,
si el aprendizaje se centra en estos aspectos, es ineficaz para el desarrollo del nifio o de la nifia.

Entonces, habria que cuestionarse si en los centros educativos actualmente favorecen o no al
desarrollo, porque no podemos olvidar que los seres humanos somos seres sociales que preci-
samos estar en correspondencia con el ser de otros (Cortina, 2017; Maturana, 2019). En el mo-
mento que la escuela se convierte en un espacio donde el aprendizaje no surge socialmente y
rechaza nuestro ser, se transforma en un lugar deshumanizador, desintegrando aquello que nos
caracteriza como personas.

Todas estas confrontaciones emergen porque tras ellas existen multiples discordancias entre
los sistemas de creencias (politicos y culturales) que rechazan de manera incesante la neuro-
biologia que nos interrelaciona (Iacobani, 2009). Es por este motivo, por el que la escuela tiene
que ser aquel espacio que luche contra el sistema para asi educar a una ciudadania democrati-
cay solidaria. No podemos culpabilizar y enfocarlo todo hacia una direccién —el alumnado—,
cuando es el contexto y las relaciones sociales quienes hacen de las personas sean mds o menos
capaces (Vygotsky, 2012). Por tanto, cuando seamos conscientes de que el déficit y la dificultad
lo sustenta el contexto del aula y los sistemas, se posibilitard el desarrollo de todas y cada una
de las capacidades. Asimismo, forjar buenas relaciones sociales en el aula segiin Parages Lopez
y Lépez Melero (2012) fomenta que la escuela no solo sea un lugar donde se adquiere cultura,
sino también ddnde se aprende a convivir en base a la participacion, solidaridad y convivencia.

e Cambio de paradigma en la educacion

Pero ;como fomentamos un espacio humanizador y que respete la cultura de la diversidad? En
€l ha de emerger el principio de confianza, y es que, todas las personas son competentes para
aprender, entendiendo esto como que todas deben tener aseguradas sus competencias y dere-
chos a aprender (Lépez Melero, 2018). Todo ello se consigue a través del didlogo y del conversar
donde las relaciones entre alumnado y profesorado son de vital importancia para la construc-
cidn del conocimiento y la creacién del aula como un espacio seguro y solidario. De este modo,
el docente ha de abandonar ese rol de emisor de contenido (Freire, 2012) que deposita una edu-
cacion bancaria que no resulta transgresora para el estudiantado, por el de un acompafiante de
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Es decir, ha de convertirse en aquel mediador cultural y
cognitivo (Vygotsky, 2012) que enfoque la educacién desde una perspectiva co-constructivista
social en el que se creen “puentes cognitivos entre el alumnado y el material de aprendizaje,
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podemos considerarlo como el conjunto de capacidades especificas que se ponen en juego en
esas interacciones y que se relacionan con contextos especificos de accién” (Lépez Melero, 2018,
p. 55). Centrar pues, la formacién del curriculum de manera cooperativa, debido a que el “ob-
jetivo es construir juntos tal herramienta, serd relativamente fdcil para cada uno saber adénde
se dirige la atencidn del otro porque el centro de atencidn es el mismo para los dos” (Tomasello,
2010, p. 89) asumiendo responsabilidades y autonomias éticas y morales.

Todo esto tiene que ir acompafiado por una metodologia que favorezca la transformacién de
la convivencia para construir un contexto inclusivo. De este modo, los proyectos de investigacion
tienen una posicién de indagacién y bisqueda constante (Lopez Melero, 2018) que entiende el
aprendizaje como una construccion social del conocimiento. Los grupos que se formen para el
proyecto han de ser lo mds heterogéneo posible, puesto que es gracias al debate dialégico (Freire,
1993) y con la compafiia del docente como mediador lo que ayuda a que el alumnado llegue a un
consenso. Los roles del grupo se asumen desde una perspectiva de mejora, hecho que provoca
que se produzca lo que Vygotsky (1997) denomina compensacién. Es decir, los sujetos con sus
peculiaridades y diferencias trabajan cooperativamente para alcanzar un objetivo comun que
les ayude a superar las posibles dificultades o necesidades. Todo este proceso se consigue gracias
a las diferentes fases de esta estrategia diddctica que son: asamblea inicial, planificacidén, accién
y asamblea final (Lépez Melero, 2018).

En definitiva, la cultura de la diversidad como préctica de libertad y justicia social ha de trans-
gredir a los aspectos culturales y sociales hegemdnicos que vivimos actualmente, dado que la
diferencia va mucho mds alld del diagndstico. Por tanto, seria necesario que se replanteasen las
concepciones acerca de los valores democraticos y de justicia social porque “a nuestro juicio,
una educacidn a la altura del siglo XXI tiene por tarea formar a personas de su tiempo, de su
lugar concreto, y abiertas al mundo” (Cortina, 2017, p. 168) que comiencen a ver a las personas
por ser personas y no por la peculiaridad cognitiva, lingtiistica, afectiva y/o auténoma, ya que si
se sigue focalizando la mirada hacia ese horizonte se continuara perpetuando las limitaciones
e injusticias deshumanizantes que hoy en dia afloran. Asimismo, la educacién tiene un prota-
gonismo fundamental en cuanto a las transformaciones sociales (Dewey, 1922), por esta razén
se siguen apreciando précticas excluyentes sostenidas por el propio curriculum. Asi pues, para
poder construir una sociedad democradtica, critica y justa se ha de realizar una reforma educativa
total (Goodman, 2001) que luche por la abolicién del individualismo y la competitividad y que
no quede exenta de los contextos politicos, histdricos, sociales y culturales.

3.FOCO Y OBJETIVOS ESPECIFICOS

El fin de esta investigacidn se centra en transformar el contexto de un aula de primaria y generar
espacios de convivencia y aprendizaje que favorezcan a la inclusidn, a través de la estrategia di-
ddactica de proyecto investigacidn y teniendo en consideracidn una nueva mirada y actuacion de
la figura del especialista de Pedagogia Terapéutica (PT) diferente a la tradicional.

Por tanto, el foco de la investigacidn se encuentra relacionado a como influye la respuesta a la
diversidad en la construccidn del curriculum y la convivencia en el aula. Todo esto se debe a que
durante las pricticas en el practicum I11.2 aprecidbamos cdmo influia esto en la configuracion del
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contexto del aula, ya que las estrategias para la atencidn estaban centradas en el aula de apoyo
a la integracion o dentro del aula ordinaria, pero desde un enfoque individualista y excluyente.

Todas estas vivencias hacfan que formuldsemos interrogantes investigadores que nos permi-
tian no perder el rumbo de aquello que pretendiamos, siendo estas: ;Qué estrategias metodo-
16gicas favorecen un contexto inclusivo?; ;Cémo afectan las relaciones (alumnado-profesorado,
alumnado-alumnado) en la convivencia dentro del aula?, y; ;Cémo podemos tratar la diferencia
como un valor enriquecedor?

Referente a los objetivos especificos, estos han de estar en coherencia con el foco de investi-
gacidn, siendo los siguientes:

e Conocer y comprender cdmo se establece la convivencia en el aula de 4° de primaria.

e Conocer como influye el aprendizaje basado en proyectos de investigacion en la construccidon
de un contexto inclusivo en un aula de primaria.

e Transformar el rol de la figura del docente especialista en 1a mencidn de “Escuela Inclusiva 'y
Atencioén a la Diversidad” desde nuestra propia préctica docente.

4.DESCRIPCION DEL DISENO Y EL PROCESO METODOLOGICO

4.1. Contextualizacidn de la investigacion

Esta investigacion se ha dado a lo largo del practicum II1.2 del Grado de Educacion Primaria en
la mencidn “Escuela Inclusiva y Atencion a la Diversidad” en un centro publico de la ciudad de
Mailaga en el periodo del 9 de enero hasta el 13 de febrero de 2023. Concretamente, se realiz6 en
el aula de cuarto de primaria (2°ciclo) con una ratio de 24 alumnos y alumnas. Dentro de ella,
se realizaban dos tipos de practicas educativas que promovian actos excluyentes que se aseme-
jaban a la integracidn y que influfan en la convivencia del aula. Por ello, fue necesario cambiar
el rol del especialista en pedagogia terapéutica por un mediador y acompaifiante del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Este cambio provocaba una transformacion en el contexto-aula, dado
que nuestra intervencion auténoma iba a realizarse con todo el grupo y no unicamente con el
alumnado diagnosticado. Los sustentos normativos fueron la Orden de 15 de mayo de 2021 que
expone en el articulo 27 Medidas generales de atencion a la diversidad y a las diferencias individuales
que indica que puede realizarse el “b) Apoyo en grupos ordinarios mediante un segundo profe-
sor o profesora dentro del aula” y con “g) Metodologias didacticas basadas en el trabajo colabo-
rativo en grupos heterogéneos, [...] y aprendizaje por Proyectos”, contribuyendo a la construc-
cidn de un aula democrdtica exenta de injusticas y desigualdades.

4.2. Proceso Metodolégico

Este proceso metodoldgico se sustenta en la transformacidon de los contextos desde la propia
préctica, debido a que segin Kemmis y McTaggart (1988) la Investigacién-Accidén (I-A) “es una
forma de indagacion introspectiva colectiva emprendida por participantes en situaciones so-
ciales con objeto de mejorar la racionalidad y la justicia de sus précticas sociales o educativas”
(p- 9). Ello se ajusta a aquello que pretendia la investigacidn, es decir, implica un compromiso
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con la accidn, de cambio hacia la mejora del hacer docente. Esta ha de estar fundamentada en la
evidencia, dado que los datos que se van extrayendo y analizando, han de ser cuestionados con
otras fuentes de informacién académica y cientifica (Ferndndez y Johnson, 2015). Es también
una investigacion formativa, dado que adentrarnos en ese proceso de indagacion introspectiva
hace que la figura del docente se configure como un ser inacabado, puesto que cada uno de los
aprendizajes lo situa en el inicio de otro, haciendo de la docencia un mundo reflexivo, critico y
coherente con aquello que se pretende. Es decir, generando procesos de ensefianza-aprendizaje
por y para la practica (Bausela, 2004) que fomenten y enriquece los cambios en la construccién
del conocimiento y en la préctica docente.

Un aspecto que considerar es que esta metodologia no solo se enfoca en una recogida de datos
para su posterior andlisis, lo que desembocaria directamente en la generalizacidn, sino que se
trata de respetar, reconocer, apreciar y comprender una situacidén compleja que se crea alrede-
dor de las posibilidades culturales y cognitivas de todas las personas, para que todos los agentes
educativos comiencen a comprender y convertirse en los verdaderos protagonistas de la investi-
gacién (Lépez Melero, s.f.) y convertir la comunidad en un espacio critico permanente.

Ante esta situacion, el modelo de investigacién no solo se preocupa por aquello que sucede en
los contextos (escuelay aula), sino que va m4ds all4, en el sentido de que favorece al desarrollo de
un sistema educativo que se sustente en el respeto de la diversidad, en la cooperacion y la justicia
social, para asi educar desde la libertad.

Asimismo, desde este enfoque emana diversas acciones que intentan anunciar, adelantar y
promover cambios desde una vision mas amplia de las relaciones que representan a nuestra cul-
tura y sociedad (Kemmis y McTaggart, 1988). Es este el motivo por el que los cambios no se
pueden producir de manera individual (Elliot, 2000), sino que se ha de cuestionar y reflexionar
criticamente la cuestion educativa que se ha de tratar. Asi pues, al relacionarse con acciones co-
lectivas y culturales respecto a la mejora educativa, podriamos decir que este modelo de inves-
tigacidn tiene una mirada hacia el cambio, que engloba la configuracién individual y colectiva
de las identidades culturales. Produciéndose segiin Kemmis y McTaggart (1988) una serie de
cambios en el lenguaje, en las relaciones sociales que construyen la educacién y una transfor-
macion en las actividades de esta como parte de la vida social e histdrica siendo necesario una
modificacion en lo educativo y administrativo.

Teniendo en cuenta lo que conlleva este enfoque metodoldgico, se ha de tener claro que estos
cambios se interrelacionan entre si, es decir, que la modificacion de algunos de ellos precisard que
en los demds también se produzca. Como bien se aprecia, estos precisan de las relaciones que se
ejercen dentro del contexto educativo siendo esta la razon por la que en este proceso de investiga-
cidn se llevd a cabo una triangulacidn entre el docente en formacidén, alumnado y tutoras.

4.3.FasesdelalI-A

La consecucidn de las fases se ha de tomar como un proceso a construir abierto a cualquier tipo
de circunstancias y no como un acontecimiento que se aplica para resolver una situacion proble-
madtica aislada. Si contemplamos la Ilustracion 1, podemos observar el procedimiento seguido en
la investigacidn.
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llustracion 1. Ciclo de la Investigacion-Accion
segin Kemmis y McTaggar. Fuente: Elaboracion

propia.

Las fases que ha recorrido la investigacion toman como referente el modelo de I-A de Kemmis
y McTaggart (1988). Se trata de un proceso ciclico y continuo, dado que al finalizar la “fase de re-
flexidon” surge la deteccion de nuevas necesidades inicidandose nuevamente el proceso. Por tanto,
las fases que ha recorrido la investigacidén toman como referente el modelo de I-A de Kemmis y
McTaggart (1988).

1. Deteccion de Necesidades

Esta fase consiste en la deteccion de una situacion problemadtica o una cuestién educativa. En
ella, segun Kemmis y McTaggart (1988) los diferentes agentes comparten las inquietudes y pre-
ocupaciones para comenzar a dialogar sobre aquello que podria hacerse. De este modo, surge
una preocupacion temadtica que “define el drea sustantiva en la que el grupo decide centrar su
estrategia de mejora” (Kemmis y McTaggart, 1988, p. 14) para analizar la naturaleza de esta y asi
modificar el contexto. Como se puede apreciar, no consiste en aplicar un método para mejorar
algo, sino cuestionarse qué estd sucediendo para introducirse en los siguientes aspectos funda-
mentales de la Investigacion-Accidn.

Esto ultimo es la necesidad que surgid en las practicas, detectar y formular la naturaleza pro-
blemadtica de una preocupacién educativa especifica, pues la temdtica de nuestra investigacién
aparece cuando al entrar en el aula de 4° de primaria observé que la mayoria del alumnado diag-
nosticado era atendido fuera de clase y/o con una atencién individualizada centrada unicamente
en el supuesto déficit. Al darse esta situacion, veia que no todo el estudiantado, con o sin diag-
ndstico, no era atendido como correspondia, debido a que las estrategias metodoldgicas que se
llevaban a cabo tenian un enfoque individualista repercutiendo en las relaciones sociales entre
el alumnado-alumnado y profesorado-alumnado.

2. Planificacion

Unavezllegado a este punto, se elabora un plan organizado que adelante la accidn, es decir, debe
focalizarse en lo que se pretende alcanzar (Kemmis y McTaggart, 1988). Para estos autores esta
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fase consiste en preguntarse ;Qué debe hacerse?, en el que los agentes han de plantearse cudles
son sus posibilidades y limitaciones para poder cambiar el contexto educativo e incluso replan-
tearse qué valores sociales y éticos son los que sustentan sus practicas.

En este instante, tuve que reconocer cudles eran nuestras restricciones como maestro en for-
macién, dado que no podia transformar por completo lo que acontecia en el aulay en el centro en
el periodo de practicas establecido por la institucidn universitaria. Una vez que asumimos nues-
tras limitaciones, tuve que replantearme lo que Kemmis y McTaggart (1988) reconocen como
decision estratégica, tratdndose de “una decision practica acerca de ddnde hay que actuar para
producir el efecto més poderoso posible” (p. 86) desde un enfoque estratégico y metodoldgico.
Asimismo, organizamos nuestra intervencion docente, en la semana del 16 de enero de 2023, con
una estrecha vinculacién con este modelo de investigacion, ya que el disefio de nuestra propues-
ta se trataba de un Aprendizaje Basado en Proyectos. Este modelo educativo nace a raiz de una
situacion problemdtica que le concierne a todo el grupo-clase (Kilpatrick, 1918) coincidiendo
con la fase de deteccidon de necesidades y donde a su vez, el alumnado realizé la planificacidn,
accion y evaluacion final, sobre todo el proceso de investigacidn.

3. Accion

Se trata de llevar a cabo el plan que se ha organizado desde una perspectiva controlada y preme-
ditada, pero Kemmis y McTaggart (1988) apoyan que esta tiene que tener una mirada reflexiva
sobre la préctica que esté fundamentada criticamente. Es en este punto donde nuestra puesta
en practica coincide con el desarrollo de nuestra intervencién docente, la cual no estaba cerrada
y controlada por diferentes planes, sino que “la accidn es, pues, fluida y dindmica y exige deci-
siones instantdneas” (Kemmis y McTaggart, 1988, p. 18) en cuédnto al cuestionamiento de qué se
debe hacer.

Todo este proceso de actuacidn lleva un control y registro a través de una observacion en la
que se ha de recoger informacidn critica que posteriormente sera la base de la reflexion, es de-
cir, es lo que se conoce como “pensar hacia adelante” (Kemmis y McTaggart, 1988). A lo largo
de toda nuestra propuesta de intervencion auténoma se realizé una observacién de la accion
docente. Esta se recogié a través del diario de campo, donde se reflejaban nuestras reflexiones
y las aportaciones de nuestra tutora de prdactica. Ademds, se grabaron videos de las diferentes
sesiones del proyecto de investigacion que se analizaron junto con la tutora académica. Albergar
todos estos instrumentos ayudd que se tuviese un registro exhaustivo de todo el proceso, y asi,
obtener los propdsitos que se pretendian desde un sentido fiable y critico en cuanto a la intros-
peccidn de la misma y lograr con lo requerido en la reflexion.

Como se puede apreciar la observacidn y recogida de datos tiene un valor sustancial en la
accion. No obstante, no podemos olvidar esa triangulacion que surgid entre docente en forma-
cidn-tutora de practica-tutora académica, debido a que esta sinergia aportd que los datos fueran
analizados y contrastados desde diferentes miradas, dado que segin Sagor (2000) nos aporta
una base argumental compleja mejorando su validez y credibilidad de los posibles resultados
encontrados. No solo esto, sino que con el transcurso de las diferentes sesiones impulsé que la
toma de decisiones instantdneas estuviera abiertas al cambio. Esta fase tuvo lugar entre el 31de
enero de 2023y el 10 de febrero de 2023, ambos inclusive.
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4. Reflexion y andlisis de los datos recogidos

La reflexion recuerda la accidn segun haya quedado registrada en los materiales de observacion
(Kemmis y McTaggart, 1988). A su vez, esta sigue siendo un elemento activo debido a que “pre-
tende hallar el sentido de los procesos, los problemas y las restricciones que se han manifestado
en la accidn estratégica” (Kemmis y McTaggart, 1988, p. 19). En la que se toman en cuenta los
diferentes enfoques de los agentes que intervienen en la I-A conduciendo a una (re) construccién
de la naturaleza de la preocupacién temdtica y ofrece un sustento para el plan revisado (Ferran-
ce, 2000.)

Realmente se establece un “didlogo” entre los elementos que se han ido describiendo en los
diferentes artefactos para poder discernir entre lo que sucedia y lo que se ha llevado a cabo, es
decir, transitar desde las necesidades hasta la accion y, cuestion mas vital aun, pues para Kem-
mis y McTaggart (1988) te permite identificar qué aspectos son posibles ahora en ese contexto,
tanto individual como colectivamente.

Es a raiz de estos argumentos, cuando nace la necesidad de atender a las tenido en cuenta
categorias previas: convivencia en 49, la puesta en practica de la metodologia de investigacion
y el rol de la figura del especialista por los que en esta fase se organizé la informacion a partir
de categorias que iban surgiendo en el proceso de investigacidn (categorias emergentes) y se
realiz6 una triangulacidn entre las fuentes de los métodos de recogida para el andlisis. Se tuvie-
ron en cuenta las diferentes perspectivas que se dieron entre los agentes, dado que, gracias a la
fragmentacion de los videos, entrevistas, fotografias y revision de documentacidn, se pudo dar
un sentido a los datos para asi poder narrar la historia que acontecié (Simons, 2011). Una vez
analizado, descrito e interpretado las diferentes conclusiones de la preocupacién temdtica, se
valoraron las posibles mejoras acerca de la accidn y los aprendizajes que se produjeron, dandose
un paso hacia el proceso de espiral (Kemmis y McTaggart, 1988) en laI-A, que te sitda en la “Re-
planificacién” surgiendo nuevas interrogantes.

4.4. Cuestiones éticas

Independientemente de la naturaleza y del tipo de investigacidn, las cuestiones éticas se tienen
que tomar en consideracidn para que los participantes e investigadores establezcan relaciones
desde la confianza, el respeto y la integridad de ambas figuras (Simons, 2011). Este trabajo siem-
pre tuvo en cuenta la seguridad de todos los agentes y el derecho al anonimato. De este modo,
se firmé un documento de confidencialidad por parte de la Universidad de Mdlaga y el centro de
practicas. Ademds, todos el material audiovisual e incluso el cuestionario reservaron sus iden-
tidades y en ambas ocasiones se pidié permiso para poder llevarla a cabo. No solo con esto, sino
que los videos realizados no han sido publicados en ninguna plataforma, ya que de manera oral
con la directora del centro nos pusimos de acuerdo en que estas herramientas no serian publicas
y que unicamente iban a ser material de analisis e interpretacion para la investigacion.

Estos enfoques se llevaron a cabo desde una perspectiva democrdtica de la ética, asi que se
tuvo en cuenta a lo largo de todo el practicuma II1.2 de la mencidn “Escuela Inclusiva y Atencion
ala Diversidad” del Grado de Educacién Primaria.
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4.5. Métodos de recogida de informaciéon

Cuestionario abierto

En €l se pretendid encontrar informacidn u opiniones a través de las palabras de las personas
que estdn respondiendo (Kemmis y McTaggart, 1988). Ademds, este modelo “no presencial” fo-
menta que en las diferentes cuestiones se pueda reflexionar con detenimiento y expresarse sin
complacer al entrevistador (Simons, 2011). No solo le otorga una cierta libertad, sino que “acre-
cienta la exactitud y validez de la exposicién” (Simons, 2011, p. 79) para su posterior andlisis e
interpretacidn. Al tratarse de respuestas escritas, las cuestiones tienen que estar bien elaboradas
para que no se dé pie ala ambigiiedad (Kemmis y McTaggart, 1988), por ello, cuanto mds restrin-
gido sea el abanico de temas tratados, mayor serd la calidad de la informacion.

Son por estas razones por las se realizé un Cuestionario Abierto, para intentar abordar la per-
cepcidn que tenia la directora del centro y la especialista en Pedagogia Terapéutica, acerca de la
educacién inclusiva y el protagonismo que cobra en el RD 157/122 (1 de marzo). Asimismo, fue
una estrategia util y eficaz, puesto que el tiempo del practicum III.2 era reducido y precisaba
de la recoleccion de informacion para poder seguir con el proceso de investigacion. A su vez, el
realizarlo de este modo permiti6 que las diferentes respuestas fuesen mds profundas y reflexivas
por parte de las encuestadas, ya que suele ser un tema que puede desembocar en la confronta-
cidn por el sustento ideoldgico e histdrico cultural que se posee.

Observacion participativa

La observacion nos permite formar una idea integra del contexto, creando una concepcidn del
escenario que no se alcanza unicamente dialogando con las personas (Simons, 2011). Asimismo,
cobrd un sentido claro dentro del proceso de investigacidn, debido a que se pudo conocer las
normas, los valores y los vinculos sociales que se encontraban establecidos en el aula. Por tanto,
la pretension de dicha observacion era la de apreciar como se formaba la convivencia entre los
diferentes agentes educativos, asi como, analizar las diferentes practicas educativas que se lle-
vaban a cabo tanto dentro como fuera del aula.

Todo este recorrido tuvo un hilo conductor, dado que observar lo que acontecia en clase con
lo reflejado en el cuestionario abierto, hizo que se obtuvieran una interpretacién cruzada con-
seguidas en las entrevistas (Simons, 2011). Ademds, realizarla de este modo hizo que la observa-
cién tuviera un enfoque directo y continuo desde adentro (Retegui, 2020), ya que segin Guber
(2008) “la ‘participacién’ pone el énfasis en la experiencia vivida por el investigador apuntando
su objetivo a ‘estar adentro’ de la sociedad estudiada” (p. 109) para formar parte de lo que suce-
de. Por ende, tiene dos miradas, una contextualizar y detectar las necesidades; y otra reflexionar
sobre las propias practicas en tercera personay en el video. Este ultimo, sirvié para registrar las
diferentes observaciones realizadas en el aula y pasar a su andlisis. No solo con esto, sino que
“su principal virtud es que nos puede llevar m4ds alld del mundo hablado” (Simons, 2011, p. 94) y
abarcar un registro mds exhaustivo

En definitiva, la observacidn se realizé a lo largo de todo el proceso de investigacidn, es decir,
transcurrio desde el 9 de enero hasta el 10 de febrero de 2023, ambos inclusive.
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Revision de documentos

Atendiendo al modelo de I-A, la revisién de documentos cobra un valor relevante (Kemmis'y Mc-
Taggart, 1988; Simons, 2011), puesto que sumergirse y reflexionar sobre ellos te dan una infor-
macion bastante util para intentar responder a diversas preguntasy a su vez, conocer el contexto
educativo y socioecondmico del centro. Al estudiar qué es lo que sucedia en esta clase de 4° se
tuvo la necesidad de revisar el Plan de Centro para conocer en profundidad aquellos aspectos y/o
fines que se marcaban en cuanto a las relaciones sociales y las précticas inclusivas. Es decir, in-
terpretar estos datos fue de una suma importancia, debido a que lo que ocurre en el aula “puede
estar estrechamente vinculado a la cultura de las instituciones cuyas politicas éstas represen-
tan” (Simons, 2011, p. 97) para poder comprender cémo se lleva la préctica y si lo redactado en
este documento se alejaba o se acercaba a la realidad que acontecia. Todo esto se realizd entre el
9 de enero hasta 10 de febrero de 2023.

Fotografia

La fotografia se empled como una herramienta de recogida de informacién que fue util para re-
gistrar momentos especificos (Kemmis y McTaggart, 1988) tanto de una actividad de clase como
pararegistrar las diferentes identidades de las aulas. Por esta razdn, este material tuvo una doble
funcidén en la investigacion, debido a que, la primera funcién permitié que se pudieran analizar e
interpretar cdmo se construia el contexto de clase y como podian configurar las relaciones socia-
les ylas practicas educativas. No solo del aula de 4° de primaria, también para averiguar el signi-
ficado del aula de apoyo a la integracidn y cdmo se construia el curriculum. La segunda funcion,
es que se realizaban con la pretension de registrar aquello que iba sucediendo a lo largo de las
diferentes sesiones, para obtener mads evidencias sobre la evolucion del alumnado a lo largo del
proyecto. Toda esta recopilacidn de fotografias tuvo lugar durante todo el periodo del practicum
I11.2 desde el 9 de enero hasta el 10 de febrero de 2023.

Diario de campo

El diario de campo es un instrumento donde se registran las anécdotas, acontecimientos, re-
flexiones, emociones que emergen o tienen lugar a lo largo de una investigacion. Por ello, ha
sido aquel documento donde se ha podido reflejar los pensamientos, inquietudes, debilidades y
fortalezas de la actuacion como docente e investigador. Este ha sido el sentido y la importancia
de este instrumento empleado desde el 9 de enero hasta el 10 de febrero de 2023.

5. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS MAS RELEVANTES

Los resultados giran en torno a una serie de categorias previas que son: 1. La convivencia en un
aula de 4to de primaria; 2. La puesta en practica de la metodologia por proyectos de investiga-
cidn en la construccidon de un contexto inclusivo en un aula de primaria, y; 3, El rol de la figura
del docente especialista en la mencién de “Escuela Inclusiva y Atencion a la Diversidad”. Todas
estas categorias previas nacen de los objetivos que se propusieron para dar respuesta a la preo-
cupacion temadtica siendo necesario el andlisis de la triangulacidn entre los métodos de recogida
de informacidn, asi como, una narrativa entre los resultados y fundamentos tedricos que avalen
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la consecucidn de estos. Sin embargo, en la primera categoria previa surge una categoria emer-
gente que es la “reconstruccién del aula como espacio democratico”.

Convivencia en un aula de 4to de primaria

Al llegar al aula apreciamos que los alumnos y las alumnas estaban sentados en pequefios gru-
pos, pero esta organizacion del espacio no estaba configurada realmente para la construccién
del conocimiento. Es decir, aunque se tuviese la percepcion de que la clase era cooperativa y
democrdtica, realmente el aprendizaje en su mayoria era individual y el conocimiento estaba
sesgado por las diferentes asignaturas. Aspecto que nos llamaba la atencién, dado que al con-
sultar el Plan de Centro (2023), en referencia a la organizacién de las actividades, exponen como
objetivo “trabajar con metodologias activas, que desarrollen la creatividad, la expresion, el razo-
namiento, etc. y que impliquen relaciones de grupos y trabajos cooperativos” (p. 34). Al no darse
esto, el alumnado de manera diaria tenia conflictos internos en los pequefios grupos y con el
gran grupo clase. Esta objecidn, se puede apreciar cuando al consultar nuestro diario de campo
el dia de 10 de enero de 2023 indicaba que:

Es en ese momento cuando he pensado que ese es uno de los verdaderos motivos por el cual el nivel de
conflicto no disminuye, ya que, si el alumnado no empieza a cooperar, a respetarse y a valorarse como
grupo, no se hallard nunca una solucion (Diario de campo, 10 de febrero de 2023, portafolio virtual)

es que, debemos tener en cuenta, que todo lo que hace el ser humano nace de las conversacio-
nes cotidianas —de vida— que se entrelazan con el lenguaje (Maturana, 2019) estando inmerso
en nuestro ser. Entonces, esta organizacion del aula en pequefios grupos tenia la pretensién para
que el contexto social propiciara la construccién del conocimiento. No obstante, el didlogo no
estaba preestablecido para que el alumnado se conociese, puesto que dentro de esta clase habia
una alumna llamada Julia que no empleaba el lenguaje oral para comunicarse con los demds y al
no tener diagndstico parecia que no habia necesidad de modificar el aulay el método de trabajo.
Esta situacion desembocaba en que:

“los chicos y chicas de 4% tienen que empezar a darse cuenta de que en su clase son 25y no 24, y que
la voz de Julia es igual de importante que la de todos|...| Es inevitable que para que se produzca el
aprendizaje hemos de conocernos todos y todas” (Diario de campo, 17 de enero de 2023, portafolio
virtual).

Por ello, en el momento que una alumna no tiene un reconocimiento dentro del aula, pro-
voca que las relaciones entre ellos sean deficitarias, ya que al no estar reconocida se anula la
confianza por el que todas las personas son competentes para aprender, y sin olvidar que “ha-
blar de convivencia es hablar de educacion y para mi ésta supone un proceso de humanizacién
y, por tanto, lleva implicito el respeto y la participacién” (Lépez Melero, 2012, p. 137). A ello
se une, que no parece haber consciencia de que el aprendizaje es un hecho social (Vygotsky,
2012) que necesitamos de los demds para poder seguir (re) construyendo el conocimiento con-
juntamente.

Ahora bien, en cuanto al establecimiento y cumplimentado de normas, el alumnado tenia
asociado unaresponsabilidad para la funcién del gran grupo (otorgadas por orden de lista), pero
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dentro de los grupos heterogéneos no existia un consenso de roles a desempefiar, sino que cada
uno de ellos acogia el que mejor “sabia hacer”. A nuestro parecer, esto se encuentra enlazado con
lo anteriormente dicho, y es que, en el video de la fase de Planificacidn, una alumna en asamblea
dijo en referencia a coger el rol de coordinadora que ella queria asumirlo.

“para seguir practicando [...], y siempre lo realizo mds o menos en mi grupo” (Planificacidn,
2023, 4m16s).

Si el alumno o la alumna siempre ejerce ese rol y por lo que iba observando lo realizaba con
soltura, entonces, en esa aula no se trabajaba asumiendo la responsabilidad como objetivo para
aprender (Lépez Melero, 2018). Es ahi donde surgieron numerosos conflictos, debido a que no
se comprendia por qué era necesario cambiar esa perspectiva e intentar dejar que el resto de los
compaifieros y compafieras pudieran también experimentar esa responsabilidad y no solo eso,
sino modificar la idea de que no se trata unir individualidades, sino que es a través de la coope-
racion donde todas las personas aprendemos de las otras y nos necesitamos mutuamente para
seguir desarrolldndonos.

En ello, es imprescindible el papel que desempeiia el profesorado en la construccién de un
aula democratica, en relaciones con el alumnado y entre las propias docentes. Deteniéndonos
a reflexionar en lo acontecido, nos damos cuenta de que, la distribucién del aula no acompa-
fiaba a la convivencia e influia en la comunicacidn y conocimiento del grupo. Practicamente
el alumnado diagnosticado se encontraba reunido en diversos grupos y eran dependientes de
la maestra, provocando que el aula de 4° estuviera sesgada entre aquel alumnado con diag-
ndstico y sin diagndstico, pues la relaciéon alumnado-profesorado estaba establecida a que la
docente depositaba una respuesta para todos sus interrogantes sin dejar espacio a la reflexiéon
e investigacion. En consecuencia, cuando el conocimiento se “vierte” no se convierte en algo
significativo y relevante, ya que el docente ha de acoger ese rol de acompafiante en los pro-
cesos de ensefianza aprendizaje (Vygotsky, 2012; Lépez Melero, 2018), convirtiéndose en un
mediador cognitivo y cultural.

Tomando todo esto en consideracién, como se puede apreciar a través de esta categoria
previa nacid una categoria emergente que fue “la reconstruccion del aula como espacio demo-
cratico”. Sin embargo, hablar de convivencia es sumergirse en las relaciones sociales y cémo
estas se tienen en cuenta a la hora de planificar el aprendizaje. Por tanto, todas y cada una de
ellas se encuentran conectadas, debido a que surgen a partir de intentar mejorar la conviven-
cia. De este modo, tuvimos la necesidad de modificar el espacio del aula para convertirla en
un lugar democrdtico en el que los aprendizajes nacieran de los intereses e inquietudes del
alumnado, puesto que tenerlo en cuenta “muestra una vez mas que la importancia de la en-
sefianza escolar radica no solo en la adquisicidn directa de los conocimientos, sino también
en las nuevas motivaciones distanciadas de la practica inmediata” (Luria, 1987, p. 157) siendo
necesario modificar completamente el contexto para mejorar los vinculos sociales. Es decir,
como se aprecia en la [lustracidon 2, todo lo que ocurrid en el aula lo consensuamos y argumen-
tamos para poder llevarlo a cabo.
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llustracién 2. 1° sesion de asamblea ;Qué queremos saber?
Fuente: Elaboracion propia.

Realizar esta reconstruccion obtuvo buenos resultados. El emplear las asambleas cdmo es-
trategia didactica hizo que el aula se convirtiera en un espacio donde pensar cooperativamente
a raiz del conversar y el didlogo era necesario para convivir desde la diferencia y en el que tanto
alumnado como profesorado aprendemos conjuntamente (Soler Garcia et al., 2018). Como se
puede apreciar, no solo se modificaron la caracteristica fisica de la clase, sino que la relacién
alumnado-profesorado cambid, ya que, al incluirme dentro de la asamblea, esta relacién acogié
una forma horizontal. Nuestra figura como docente tuvo que cambiar para poder mejorar dicha
relacidn, porque a nuestro parecer, el maestro se tiene que comprometer generando la necesidad
de que todas las personas han de aportar y asumir responsabilidades (Hooks, 2021), para asi
desarrollar aquello que defendia Esteve (2010) cuando exponia que “las normas se respetan no
por una vigilancia externa, sino porque se han interiorizado y aceptado” (p. 145) y esto se asumié
con el compromiso que mostro el grupo para llevar a cabo el proyecto de investigacidn.

Respecto a las relaciones entre el alumnado, todo esto condujo a que mejoraran, puesto que
las responsabilidades de los pequefios grupos se comenzaron a establecer y asumir a través del
consenso y teniendo como norma que se asume dicha responsabilidad como un aprendizaje es-
pecifico. Realizar esto, hizo que progresaran las relaciones entre ellos y ellas, como queda refle-
jado en nuestro diario de campo

“Creo que el que se hayan establecido los roles de manera heterogénea y tomdndolo como una dificultad
a superar ha hecho que la motivacidény el compromiso se incrementara” (Diario de campo, 2 de febrero
de 2023, portafolio virtual).

Ademais, esta actuacion se vio reforzada cuando dialogamos con nuestra tutora de pricticas
sobre qué le habian parecido las primeras asambleas, argumentando que nunca habia visto una
participacion tan activa, sobre todo en cuanto al alumnado diagnosticado. Esto nos hizo ver que
estos resultados conducian al cumplimiento de nuestros objetivos porque lo verdaderamente
relevante es la reflexion que debemos de hacernos en relacién al conflicto cognitivo-cultural que
se produce cuando el alumnado toma conciencia de cdmo aprendemos y qué hacen falta inte-
rrogantes en los que investigar con la ayuda del otro y la otra (Salazar Nogueira et al., 2018), tal y
como ocurrid con Julia quien comenzd a formar parte del aprendizaje que surgia en el aula, como
se muestra en la Ilustracidén 3.
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llustracion 3. Aprendemos Conjuntamente.
Fuente: Elaboracion propia.

La puesta en practica de la metodologia de proyectos de investigacion en la construccion
de un contexto inclusivo en un aula de primaria

Comprender y analizar cdmo se conforma la convivencia dentro del aula te da indicios de la
metodologia de trabajo que se lleva a cabo. Es decir, aunque el alumnado estuviese en grupos
realmente las estrategias metodoldgicas no iban acorde a esa distribucion espacial, pues en su
mayoria se trabajaba de manera individual, y si lo hacian en grupos eran solo en determinadas
asignaturas. Coincidiendo con la idea de Lopez Melero (2012), las personas somos seres inaca-
bados que nos vamos construyendo a través de la cultura y la educacidn, por tanto, no se pue-
de pretender discernir y categorizar el conocimiento de las diferentes ramas, sino que se ha de
acceder a él de forma conjunta. Estas apreciaciones surgen al observar dia a dia en clase que el
alumnado no construia el curriculum de manera cooperativa y menos aun, que naciera de sus
intereses, a pesar de que el centro aboga por:

“actividades en grupos heterogéneos, en grupos internivelares, patios con multitud de ofertas
de encuentro, trabajo colaborativo, apadrinamientos lectores y/o de otras tareas, convivencias,
exposiciones entre cursos de diferentes edades, puertas regaladas (hacer algo bien hecho para regalar
a otros), etc.,”(Directora, cuestionario abierto, 23 de enero de 2023).

En el diario de la practica docente no se apreciaba, o solo de manera esporadica, el ideario de
la direccion del centro y su proyecto educativo. De este modo, cuando en el aula se plantea una
unica via de acceso al conocimiento que solo se centra en un proceso cognitivo determinado deja
deladolas demds dimensiones (lenguaje, afectividad y accidn). Por ende, provoca que se recaiga
directamente en la homogeneizacion cultural y a su vez, a las desigualdades e injusticias.

Toda esta argumentacion tiene un trasfondo experiencial en este proceso de investigacidn,
debido a que el alumnado siempre reflejaba una actitud inquieta cuando se les realizaba cues-
tiones acerca de un contenido en especifico e incluso se presenciaban situaciones de tensién en
las que fomentaban que los compafieros y las compafieras tuvieran una respuesta inmediata sin
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realizar ningun tipo de reflexion. Realmente esto es fruto de la metodologia del aula, que provo-
caba un estimulo que condicionaba un tipo de respuesta cerrada, para recibir algiin premio (salir
el primero de clase, elegir un rol de trabajo...). Esta situacidén fue objeto de reflexion, recogiéndo-
se en el diario de campo del 20 de enero de 2023

Otro aspecto para resaltar ha sido la participacion de la alumna Julia, y esto ha sido otro espacio de
reflexion, ya que cuando intentaba expresarse todos los demds se anticipaban para que terminase
la oracion. Sé que no lo hacen con mala intencion y que intentan ayudarla, pero esto provocan que
se solidifiquen sus dificultades a la hora de expresarse. (Diario de campo, 20 de enero de 2023,
portafolio virtual)

Esta motivacidn extrinseca no perduraba en el tiempo, y es que, los seres humanos somos
bioldgicamente sociales que precisamos de los demds para desarrollarnos siendo el altruismo
junto al amor (Cortina, 2013; Tomasello, 2010), los tinicos motivos que hacen que las personas
se motiven entre ellas para alcanzar algun objetivo. Esto es algo que tenia claro en nuestra inter-
vencidn, por lo que lo primero que pretendia es cambiar las estrategias metodoldgicas y resurgir
ese “altruismo” innato del ser humano. Pues, solo de este modo se produciria una ayuda mutua
que eliminase las barreras en el aprendizaje, ya que antes de nuestra llegada este se daba con
dificultad y los métodos empleados afloraban las diferencias, es decir, existia una clara brecha
entre el alumnado en base a la diversidad presente; no tomandose como un valor, sino como un
medio mds de distincidn y discriminacion. Aprecidbamos que esta aula precisaba de un cambio
en el enfoque educativo para intentar ofrecer a todo su alumnado una educacidn de calidad, ya
que como se recoge en nuestros registros, tuvimos una conversacion con nuestra tutora de prac-
tica y la directora del centro.

Al tener una conversacion tanto con la directora como con mi tutora, aprecio que en esta clase de 4°
se comente un gran error, y es que al haber una alumna que no estd accediendo a la cultura escolar ya
existe un problema en esa clase. Una problemdtica que ha de resolverse dentro de ellay no dejar que los
afios pasen como estoy observando puesto que, al permitir esta situacion estamos habilitando espacios
excluyentes. (Diario de campo, 23 de enero de 2023, portafolio virtual)

Ahora bien, para que el aula de cuarto se convirtiera en un contexto inclusivo decidimos llevar
a cabo una serie de estrategias didacticas como: las asambleas, el proyecto de investigacién y for-
macién de grupos. En las primeras fases del proyecto de investigacién empleamos las asambleas
para dialogar sobre aquello que pretendiamos investigar y clarificar desde qué punto partiamos
y hacia donde ibamos. Todo este proceso tiene un sustento detrds, y es que, el aprendizaje en esta
clase se transform¢ hacia una co-construccion social del conocimiento y se tuvo en cuenta las
zonas de desarrollo que avala Vygotsky (2012). Por tanto, las primeras asambleas nos sirvieron
para saber cudl era nuestra zona de desarrollo inicial (qué sé de lo que vamos a investigar) y zona
de desarrollo potencial (qué es lo que quiero investigar y hacia dénde voy). De este modo, todo
lo que sucedia en las fases posteriores —planificacion, accién y presentacidn del producto fi-
nal— se realizaba en la zona de desarrollo proximo, ya que es en esta donde los nifios y las nifias
se conforman por ellos mismos desde fuera ofreciendo un gran abanico de posibilidades para su
desarrollo (Lépez Melero, 2018).
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Sin embargo, el tiempo fue un condicionante de esta puesta en préctica, obligandonos a que
los grupos heterogéneos se mantuvieran, aunque realizamos una modificacidén en el reparto de
roles. Es decir, unas responsabilidades consensuadas por los pequefios grupos, asimildndolas
desde una perspectiva de mejora. Consideramos, sin duda, que esto fue uno de los grandes re-
sultados de esta investigacion, debido a que el aula se transformo por completo y comenzé a to-
marse la diferencia como un valor enriquecedor. Se reconocio pues, lo mds importante que ha de
tener una escuela publica, y es que todas las personas son competentes para aprender. Si apre-
ciamos la Ilustracidn 4, en ella se refleja un pequefio grupo heterogéneo en el cual se encuentran
dos alumnos y una alumna diagnosticados, siendo uno de ellos por trastorno de la conducta,
dislexia y una enfermedad neurodegenerativa.

El resultado no es solo que estos nifios y nifias, por estar diagnosticados estén aprendiendo
juntos, sino la propia transformacién de paradigma que esta accidn encerraba ya que este gru-
po anteriormente realizaba tareas especificas relacionadas Unicamente con su supuesto déficit.
Realmente, si no hubiésemos expresado sus diagndsticos, considero que seria imposible decir
que estan diagnosticados, ya que es un grupo mds que esta trabajando. Ademas, otro hallazgo
fue que la convivencia en el aula mejord, obteniendo cémo resultado que aquellos nifios y ni-
flas que no participaban en clase y no construian el conocimiento con los demds comenzasen a
realizarlo. Por ello, quisiera retomar el caso “Julia” que al modificar su contexto hizo que este le
ofreciera una serie de posibilidades para que aprendiera y siguiera desarrolldndose, puesto que
si no sabe el idioma tiene que aprender el lenguaje dentro del aula para que a través de las con-
versaciones con sus compaifieros y compaiieras, percibiera los sonidos que hacen que se produz-
can activaciones cerebrales (Iacoboni, 2009), y “cuando escuchamos a otros, las dreas cerebrales
motoras correspondientes al habla se activan como si estuviéramos hablando” (Iacoboni, 2009,
p. 106) siendo de vital importancia las relaciones sociales con la configuracién de las identida-
des. Todo esto, lo podemos apreciar en la siguiente Ilustracion 5.

Ilustracién 4. Fase de investigacion Grupo llustracion 5. Evidencias de la fase de investigacion
heterogéneo. Fuente: Elaboracion propia. grupo heterogéneo. Fuente: Elaboracion propia.
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Por ultimo, al observar las diferentes grabaciones de videos, otros pudimos distinguir como
resultado relevante que el grupo clase en su conjunto trabajé cooperativamente y a través de sus
portafolios de investigacion compartieron sus anotaciones para poder crear el producto final.
Ademas, decidieron exponerlo al resto de clases del colegio, debido a que tomaron la decision de
que si ellos habian aprendido seria importante que fuese comunicado a los demads para incluso
animarlos a continuar investigando sobre el tema. A veces las imdgenes no te permiten observar
toda la realidad, pero si tenemos en cuenta la Ilustracién 6 se aprecia todo el progreso del pro-
yecto, cdmo han trabajado cooperativamente y el producto final que decidieron realizar.

Ilustracién 6. Evidencias del Proyecto de Investigacion.
Fuente: Elaboracion propia.

En definitiva, en la escuela publica la inclusidn tiene que ser un eje central y no un objetivo a
conseguir, porque si es lo que se pretende lograr con el tiempo se asume que existen actos exclu-
yentes. Con ello, lo unico que ha pretendido nuestra préctica educativa ha sido crear un contexto
que posibilite el desarrollo de todas las capacidades y mostrar que el verdadero déficit no estd en
las personas, sino en los vinculos que se crean y en el contexto, y ello ha sido posible entre otras
cosas, al cambio de la metodologia.

El rol de la figura del docente especialista en la mencion de “Escuela Inclusiva y Atencién
ala Diversidad”

Desde nuestra experiencia creemos que, la especialidad de Pedagogia Terapéutica ha estado (y
sigue estando) focalizada en una practica mecdnica e incesante hacia las diferentes etapas evo-
lutivas del desarrollo que ya ha prosperado y que no permite un desarrollo real de las personas
(Vygotsky, 2012; Nussbaum, 2012). Que el rol del docente se desenvuelva en este modelo de tra-
bajo provoca que se tome el aprendizaje como un cumulo de contenidos. Y no solo eso, sino que
se entiende que las personas vienen pre-programadas bioldgicamente y sus genes determinan
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su camino. Es decir, se cifie a que el déficit o la supuesta discapacidad recaiga en la persona y no
en el contexto, en cambio, si hablamos de biologia humana no existen minusvalias o discapa-
cidades, mds bien son en las creencias culturales y relaciones entre las personas donde se crean
dicha concepcién (Maturana, 1994).

Si este pensamiento cultural e ideoldgico se traslada al dmbito educativo se seguird sostenien-
do que existen dos tipos de educacidn y diferentes categorias humanas. Ante esto, si revisamos
el Plan del Centro mantiene una actitud agnodstica ante la atencion de la diversidad, se defiende
que “para atender a la diversidad comprende todas aquellas actuaciones que, en el marco de la
escuela inclusiva, tienen en cuenta que cada uno de los alumnos y alumnas es susceptible de
tener necesidades educativas, especificas o no” (p. 23). No obstante, en este mismo documento
se describe como actuarian ante una educacion no considerada ordinaria y a su vez, le otorgan
un valor relevante al Aula de Apoyo a la Integracién marcando como funcidn del especialista la
“atencion e imparticion de docencia directa para el desarrollo del curriculo al alumnado con ne-
cesidades educativas especiales cuyo dictamen de escolarizacidon recomiende esta intervencién”
(p. 31) centrando su rol Unicamente al diagndstico. Dicha concepcién puede verse perpetuada
tras laidea de inclusidn o estrategias metodoldgicas inclusivas que posee la especialista del cen-
tro reflejado en el siguiente extracto del cuestionario abierto.

“Pt y AL y segundo profesor en el aula ordinaria, grupos interactivos, ... (Especialista, cuestionario
abierto, 6 de febrero de 2023)

Ademis, dicha perspectiva queda reforzada cuando expone que su funcion en el colegio es la de:

“Apoyo a la integracion”. (Especialista, cuestionario abierto, 6 de febrero de 2023)

Lo que acentua la mirada hacia el alumnado y no a la transformacion de la practica educativa
y/o contexto. En contraposicién, en palabras dela UNESCO (2020) cuando hablamos de inclusidn,
hacemos hincapié en el sentido de pertenencia de las personas en la ciudadania y el respeto a su
dignidad. Por tanto, nuestro rol como especialista no podia ir enfocado unicamente al alumnado
diagnosticado, ya que ese sentimiento de permanecer, estar, construir y convivir conjuntamente
se descartaria. Ademds, si nos cefiimos a la O. EPCAA 7/2021, de 15 de enero, en concreto al arti-
culo 12 “Medidas generales de atencidn a la diversidad” en uno de sus apartados indican que las
“f) Metodologias didacticas basadas en el trabajo colaborativo en grupos heterogéneos, tutoria
entre iguales y aprendizaje por proyectos que promuevan la inclusién de todo el alumnado”. Es
aqui una de las evidencias de nuestros resultados en cuanto a este objetivo especifico, puesto que
como se visualiza en los diferentes videos, en todo momento atiendo al alumnado en su conjunto.
Esto lo ofrece sin duda estas estrategias, porque cuando el docente no es el centro del aprendizaje
le permite atender al alumnado, ya que las responsabilidades no solo recaen en su figura.

Transformar este rol ha generado que algunas docentes del centro comenzasen a replantearse
qué es la verdadera inclusidon y sila estaban llevando a cabo, conjetura que se expresa en nuestro
diario de campo.

la tutora de 40 estd comenzando a valorar mi figura como maestro de apoyo y no cdmo un PT. Dado
que, me ha propuesto que le ayude en las clases de los martes y viernes a preparar diferentes sesiones
tanto de matemdticas como de Lengua. (Diario de campo, 16 de enero de 2023, portafolio virtual)
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Es através de esto donde apreciamos la evidencia, debido a que el maestro de apoyo se convier-
te en un maestro mds del aula que planifica y coopera con su compaiiera para favorecer el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Tener esta concepcidn permite que el profesorado sea critico con sus
propias précticas para seguir formandose e intentar reducir las desigualdades que se producen
en el dmbito educativo (Zeichner, 2010). El modificar nuestro papel provocé que el contexto aula
y las relaciones sociales se transformaran, pues me converti en un docente ayudante que colabo-
raba con toda la clase planificando junto a todo el alumnado un proyecto de investigacion. Este
contraste lo apreciamos, analizando las intervenciones de la especialista con las mias, comproba-
ba que configuraba la convivencia pues solo existia la relacién especialista-alumno. En cambio,
cuando se llevaba a cabo nuestra funcion, reflexioné en nuestro diario el 7 de febrero de 2023 que:

Cuando se hace de esta forma sobran las palabras, ya que todo el alumnado estaba haciendo lo que
tenia que hacer y en pequeiios grupos. Durante estas dos horas no han existido diagndsticos ni nada
por el estilo. Es mds, cada dia hace que me dé mds cuenta de que las peculiaridades son reforzadas por
las personas que pretenden observar que cumplen ciertos patrones. Es decir, son los contextos quienes
van configurando y pre-estableciendo lo que se espera de esa persona. (Diario de campo, 7 de febrero
de 2023, portafolio virtual)

En resumen, implementar una metodologia por investigacidon provoca que la funcién como
especialista se transformara completamente de maestro centrado en el alumnado diagnosticado
amaestro acompafiantes de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la clase de 4to de prima-
ria'y coincidiese con esa doble contextualizacion en esta Investigacion-Accion.

6.CONCLUSIONES

En este articulo se han expuesto los resultados obtenidos durante un proceso de Investigacion-
Accion desarrollado durante el practicum II1.2 en la mencidn “Escuela inclusiva y Atencién a la
diversidad”. Como sefiala Hull (1986), los resultados de este modelo de investigacion se deter-
minan por los cambios que se han producido tanto por la preocupacién de la temdtica como por
la prictica docente.

Asimismo, se puede asegurar que el objetivo general de esta propuesta se ha alcanzado tras
llevar a cabo estrategias metodoldgicas que favorezcan al contexto inclusivo, como es el caso de
laI-A, y que, a su vez, se haya podido transformar la convivencia del aula. No se puede olvidar
que el aprendizaje precede al desarrollo, por lo que a lo largo de las diferentes etapas se ha po-
dido contrastar y discutir que todo el alumnado ha participado y se ha mejorado la convivencia.
Gracias a que se ha focalizado la diversidad como una virtud para enriquecernos y se ha cons-
truido el aula como un espacio de apoyo en el que todos nos necesitamos para seguir aprendien-
do. Ademas, acorde a la metodologia empleada, se ha de tener en cuenta las posibles mejoras
para seguir profundizando, considero que hubiese sido necesario el aumento de asambleas, para
poder atender las cuestiones previas al proyecto de investigacion.

Ahora bien, si se centra la visidn en los objetivos especificos de esta investigacidn, gracias a la
observacion participativa pude comprender y conocer como se construian las relaciones sociales
dentro del aula, pues fue necesario para la transformacion del contexto-aula y asi asegurar que
se realizase una co- construccion conjunta. De este modo, el alumnado asumio las responsabili-
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dades de los pequefios grupos heterogéneos desde una perspectiva de mejora. Aspecto que hizo
que mejorara las relaciones entre ellos y ellas, dado que se necesitaban los unos de los otros para
seguir aprendiendo y avanzando. Todo esto que aqui acontece hizo que me diese cuenta de la
gran influencia que tuvo la metodologia por proyectos investigacion, pues el alumnado comenzd
a investigar desde sus propios intereses. Es decir, emergid la motivacion intrinseca provocando
que comenzaran a entender la educacién como un valor de uso y no de cambio. Ademads, cdmo se
ha especificado en apartados anteriores, una evidencia fundamental de la influencia este objetivo
especifico, fue que aquel alumnado diagnosticado tuvo una participacion necesaria para que el
trabajo saliese adelante. No solo por el apoyo cooperativo con sus compaiieros y compaiieras, sino
que gracias a la realizacién del producto final (cémo puede verse en las ilustraciones anteriores)
se refleja que la informacién investigada y sintetizada fue comprendida, debido a que tuvieron
la capacidad de traducirla con diferentes dibujos. Por ultimo, considero que el alcance de los ob-
jetivos especificos se logrd gracias a la modificacion del rol del docente especialista, dado que la
funcidn en el aula fue de un maestro acompafiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por esta razon, la consecucion de este se ha desarrollado por una accién formativa y reflexi-
va con la colaboracién del centro y nuestras tutoras de pricticas (profesional y académica) que
han permitido el cumplimiento de nuestras pretensiones, configurando un cambio no solo en el
espacio, sino también en las propias practicas del rol docente como especialista. Poniéndose en
discusién y abriendo momentos de reflexion entre los diferentes agentes implicados constru-
yendo una comunidad educativa involucrada. Francamente, se trata de comprender la investi-
gacién educativa como un proceso que camina hacia la mejora (Ferndndez Diaz y Calvo, 2013),y
a nuestro parecer, la escuela lo precisa.

En conclusidn, construir un aula inclusiva es respetar la dignidad de todas las personas que
la componen, pues sino participan y ni colaboran en el acceso al conocimiento con los demas, la
educacion publica no estaria cumpliendo con su cometido (Lépez Melero et al., 2016). Por tanto,
emplear estrategias metodoldgicas como las asambleas y los proyectos de investigacion pueden
ayudar a construir una escuela inclusiva donde todo el alumnado es reconocido, pues como bien
expresa Lopez Melero (2018) es cometido de los centros educativos asegurar el acceso y el dere-
cho al aprendizaje de todos y cada uno de los nifios y de las nifias.
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RESUMEN

La formacion del profesorado sobre la especificidad de las escuelas situadas en territorios rurales se torna ne-
cesaria y clave para hacer frente a la imagen sesgada, victimizada y desvirtuada que se difunde en los medios
de comunicacidn, en las politicas educativas neoconservadoras y en los manuales diddcticos. Parte del cambio
estd en la inclusidn de la realidad de estas escuelas en los planes formativos de los Grados de Educacién Infantil
y Educacidén Primaria, con la finalidad de dotar al futuro profesorado de conocimientos, habilidades y actitudes
que les permita desarrollar précticas educativas conectadas y coherentes a la casuistica de cada territorio rural.
Esto debe ser enfocado desde una triple vertiente: organizativo, diddctico-curricular y sociocultural. La sosteni-
bilidad de los territorios rurales depende en parte del ejercicio profesional del profesorado que puede contribuir
al arraigo y a la fijacién de la poblacidén para prevenir el fenémeno de la Espaifia vaciada.
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ABSTRACT

Teacher education regarding the specificities of schools located in rural areas becomes necessary and crucial in
order to confront the biased, victimized, and distorted image that is disseminated in the media, neoconserv-
ative educational policies, and teaching manuals. Part of the change lies in including the reality of these schools
in the training plans for Early Childhood Education and Primary Education degrees, with the aim of equipping
future teachers with the knowledge, skills, and attitudes that enable them to develop connected and coherent
educational practices in each rural territory’s context. This should be approached from three perspectives: or-
ganizational, pedagogical-curricular, and sociocultural. The sustainability of rural territories partly depends on
the professional exercise of teachers who can contribute to the rootedness and retention of the population, thus
preventing the phenomenon of depopulation in Spain.
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1. DE DONDE VENGO Y LO QUE DESCUBRI

Durante los ultimos meses, antes de finalizar el Grado en Educacién Primaria, una conversacion
recurrente entre mis compaifieros y compafieras de la facultad era sobre como nos veiamos ejer-
ciendo la docencia el dia de mafiana. Algunas respuestas eran “dando clases a mis 25 alumnos
y alumnas”, “en mi colegio de la barriada”, etc. Nadie imaginaba verse desarrollando su labor
pedagdgica en escuelas situadas en territorios rurales, cuando, curiosamente, si consideramos
los datos proporcionados por el Ministerio de Agricultura, Pesca y Alimentacién (2021), las loca-
lidades rurales ocupan el 84% del territorio espafiol con cerca de un 16% de la poblacion censada
en ellas. Surge la pregunta: ;por qué no se visualizan las escuelas en territorios rurales cuando lo
rural es dominante? Ciertamente, la ruralidad varia de manera significativa a lo largo de nuestro
pafs, presentando una casuistica dispar. Pese a ello, y tomando en cuenta la variabilidad que
existe por razones geograficas, entre otras, las escuelas rurales que, aun estando presentes, no

son visualizadas, no son pensadas.

Decidi hacer mi Trabajo Fin de Grado (Rivera Olmo, 2021) en una escuela situada en una zona
rural de la provincia de Cddiz. Descubri la existencia de organizaciones escolares diferentes a las
que estamos acostumbrados en las escuelas urbanas (CEIP), como por ejemplo en mi caso las
SEMI-D. También, tuve la oportunidad de conocer otras practicas educativas poco comunes en
mi entorno habitual, como la publicacion trimestral de una revista digital, el huerto escolar, los
diversos proyectos educativos como el de Vicente Ferrer donde el alumnado compartia experien-
cias con alumnos y alumnas de su misma edad de un colegio rural de la India, el trabajo de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS en adelante) como por ejemplo el papel de las mujeres
rurales para trabajar el “ODS 5: Igualdad de género”, etc. Pero tengo que reconocer que no todo el
profesorado tenia experiencia ni participaba con el mismo interés, ya que una parte consideraba
la escuela como un lugar de paso. Pese a ello, 1a posibilidad de hacer las précticas en este entorno
me abria las puertas a otro mundo educativo desconocido hasta el momento; una realidad que no
habia hecho acto de presencia durante mis afios de formacion universitaria en el Grado.

Con este articulo pretendo, desde el compromiso ético y profesional, reflejar que es esencial
una formacidn sélida del profesorado respecto a las escuelas situadas en territorios rurales para
que sepan abordar los desafios particulares que implican. Para lograr esto, habrd que reflexionar
acerca de qué se entiende por “rural” y “escuela rural”; cémo se presenta el medio rural en los
medios de comunicacién y en los libros de texto, qué tipo de formacidén requieren los y las docen-
tes a la hora de trabajar en estas escuelas y, por ultimo, se abordaran algunas reflexiones sobre
los retos a los que se enfrentan.

2.LO RURAL Y LAS ESCUELAS RURALES

Tradicionalmente, se ha considerado que lo rural y lo urbano son dos conceptos opuestos y di-
cotomicos. Se idealiza la ruralidad como un modo de vida campestre en medio de la naturaleza
y alejada del estrés y las tensiones de la ciudad.

Rubio (2021) sefiala que existen cualidades o atributos generales que tenemos interiorizados
e interiorizadas para entender lo que es la ruralidad. Uno de ellos atiende a su valor paisajis-
ticoy demografico: pequeiios nucleos de poblacion dispersos que se adaptan a la orografia de
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un territorio extenso cuyo motor principal son las explotaciones ganaderas y agricolas, con una
forma de percibir el mundo en armonia con el ritmo de la naturaleza. Otro es el sociocultural:
las formas de ser, vivir y relacionarse de las personas del municipio suelen estar basadas en la
familiaridad y la confianza.

Este modo de entender el territorio rural ha servido para delimitar, diferenciar y, sobre todo,
legitimar una relacién dicotémica rural-no rural (Berlanga, 2003). Cada entorno se encuentra
caracterizado por estructuras econémicas propias, diferentes aspectos de la vida (familiar, so-
cial, escolar...) y formas de ocio e identidades culturales especificas. Estos aspectos son difundi-
dos y reforzados por los medios de comunicacién y los libros de texto escolares. A priori, podria-
mos decir que existe una buena voluntad de poner en valor sus paisajes, cultura, etc., con laidea
de atraer el turismo, sin embargo, el sistema lo que estd haciendo es refrendar unos principios
bucélicos (el medio rural como via de escape para estar en silencio y alejado del estrés de la vida
urbana o pasar un dia feliz y tranquilo en contacto con la naturaleza...), recreando una ruralidad
uniforme cuya idea parece ser la de convertir estos espacios en una especie de “parques temati-
cos”. Es necesario tener en cuenta que estos medios contribuyen a una representacion sesgada e
incompleta de larealidad (Del Molino, 2016, citado en Garcia-Prieto et al., 2023). Dicho, en otros
términos, lo que se estd fomentando es el turismo mdas que un conocimiento de lo propio, de lo
comunitario y compartido; una responsabilidad por la conservacion del territorio y de su vida, y
un reconocimiento bajo el principio de justicia y no desigualdad.

Los medios de comunicacidon son ampliamente considerados como el cuarto poder, pero Es-
teinou (2012, citado en Villamartin, 2014, p. 64) los caracteriza como “primer poder ideoldgico”.
Estos medios han encontrado una forma de rentabilizar econédmicamente los contextos rurales,
a través de la victimizacion de dichos espacios, utilizando el concepto de la “Espafia vaciada”.
De alguna forma, los medios parecen aplicar una especie de “buenismo” (Vdazquez Recio, 2022,
p. 145), ofreciéndoles “su minuto de gloria” para que no incidan y sigan denunciando su olvido.
Las instituciones educativas situadas en territorios rurales tienen mucho que decir, pero a me-
nudo se les niegan los canales necesarios para expresarse y hacerse escuchar. Y cuando se produ-
ce la comunicacidn, se provoca un juego de poder basado en la subordinacidn.

En este sentido, Vdzquez Recio (2016) sefiala que las politicas neoliberales han llevado a cabo
una injustificada maniobra de recortes educativos a lo largo de los afios, lo que representa una
amenaza para garantizar la justicia educativa. Se habla de “agresién ideoldgica” (Vdzquez Recio,
2013, p. 150) porque en el fondo lo que se persigue es perpetuar la imagen negativa que se tiene
de lo rural. Los medios estdn ayudando a reforzar el discurso de la Administracion a continuar
desacreditando las escuelas situadas en territorios rurales.

Por otro lado, Costa y Civera (2018) hacen uso de la metéfora “la cenicienta de la educacién”
(p. 13) para describir la situacién de la escuela rural, maltratada, marginada y desatendida en
términos econdmicos y pedagdgicos, lo que ha comprometido su calidad educativa. Es primor-
dial que el profesorado esté formado en un modelo de escuela “del alumnado”, es decir un mo-
delo disefiado para adaptarse a las necesidades, los intereses y los contextos del estudiantado.
Sin embargo, lo que impera es un modelo de escuela “para el alumnado” predeterminado e
impuesto desde el exterior, sin tener en consideracién la idiosincrasia de su contexto (Civera,
2014, citado en Costay Civera, 2018). Un ejemplo son los libros de texto que no estdn adaptados
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para atender las necesidades y la realidad de los y las estudiantes rurales (Alvarez-Alvarez y
Ugarte-Higuera, 2019).

Santamaria-Cédrdaba y Sampedro (2020) explican que resulta dificil y complejo buscar una
definicién de escuela rural porque existe multitud de estructuras organizativas. Ademds, sefia-
lan que los estudios sobre escuelas situadas en territorios rurales son muy limitados. En su re-
visién de la literatura cientifica, destacan tres temdticas que han sido abordadas en el campo de
estudio de la escuela rural:

e Desafios. Las escuelas rurales siguen siendo consideradas como las ultimas en la lista del sis-
tema educativo. Estas escuelas forman parte de dicho sistema, pero lamentablemente son
victimas de recortes educativos impuestos por las politicas neoliberales de la Administracion.
En lugar de proporcionarles apoyo, lo que buscan es dinamitarlas poco a poco para que des-
aparezcan por si solas (Sousa Santos, 2006, citado en Vdzquez Recio, 2016). Ademds, segin
Diez Gutiérrez (2023), un 73% del alumnado encuestado de una localidad de Castilla-Ledn
no se veia viviendo alli intuyéndose que el motivo era la falta de oportunidades laborales y
las pocas perspectivas de futuro. A pesar de estos retos, el mismo autor destaca los aspectos
positivos de las escuelas rurales en su estudio como la multigraduacidn, la personalizacién
de la ensefianza, el sentimiento de pertenencia, entre otros. Estos factores junto con el co-
nocimiento del entorno por parte del profesorado hacen que la escuela sea una experiencia
significativa para el estudiantado.

¢ El profesorado de los centros escolares rurales. Se destaca la escasa preparacidn para ejercer
su labor pedagdgica en este ambito debido a la poca formacidn recibida. Para ello, se sugiere
que el profesorado adquiera competencias en précticas educativas centradas en el alumnado
y vinculadas al entorno, participacion en la vida local y analisis reflexivo sobre cémo fortale-
cer la relacién bidireccional familia-escuela (Chaparro y Santos, 2018, citado en Santamaria-
Cérdaba y Sampedro, 2020).

e El trinomio familia-escuela-comunidad local. La escuela desempefia un papel clave como
punto de encuentro y conexién porque “une a los docentes, familias, alumnado y comunidad
rural” (Arguedas et al., 2007, citado en Santamaria-Cédrdaba y Sampedro, 2020, p. 161).

3.LAS AUSENCIAS DAN QUE PENSAR, Y LAS PRESENCIAS, TAMBIEN

Es evidente que lo que no se menciona no tiene relevancia, pero también perjudica si se mencio-
na con unaimagen sesgada y simplificada del medio rural en contraposicidn al modernismo y la
prosperidad que se atribuyen a los espacios urbanos. En este sentido, como docentes tenemos el
deber ético de analizar con enfoque critico la informacion que se nos presenta.

Los libros de texto juegan un papel clave porque usan a los y las docentes como vehiculos en-
cargados de reproducir el imaginario colectivo campestre. Si el profesorado no estd formado para
analizar criticamente el contenido de los manuales didacticos, probablemente no contribuird al
cambio del paradigma tradicional presentado en ellos. De acuerdo con Torres (2014, 15 de fe-
brero), los libros de texto buscan imponer una cosmovisién que impregne las formas de pensar
del alumnado acerca de la configuracién del mundo que les rodea, en nuestro caso una ima-
gen hegemonica y sesgada del medio rural por medio de unos saberes basicos que se establecen
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como veraces y auténticos. De alguna forma se esta practicando un “epistemicidio educativo y
curricular” (Paraskeva, 2020, p. 162).

Los libros escolares en general buscan que el profesorado y el alumnado asuman “acriticamen-
te la verdad de autoridad” (Torres, 2014, 15 de febrero, s/p). Garcia Monteagudo (2022) realizé un
estudio sobre como el medio rural era ensefiado por el profesorado y representado en 35 libros
de texto. Expone que se continda transmitiendo una vision contrapuesta entre el medio rural y el
medio urbano, sin establecer conexiones entre ellos. Las actividades propuestas en los libros de
texto de 3° de Educacidn Secundaria Obligatoria y 2° de Bachillerato tampoco promovian el de-
sarrollo critico y analitico en el alumnado que le ayudara a deconstruir dicha imagen idealizada
como base inicial para promover la resignificacién de valor del territorio rural (Rubio, 2021).

Por otra parte, Jerez (2019) explica cémo es presentado el medio rural en el curriculo de Edu-
cacidn Primaria, en este caso, el Real Decreto 126/2014 (derogado en marzo de 2022 por el Real
Decreto 157/2022). El autor argumenta que el territorio es mostrado desde una perspectiva eco-
nomica en lugar de dar a conocer otros aspectos de las ruralidades. Solo aparece la palabra “rural”
de manera especifica para aludir al “éxodo rural” (p. 875), lo que incide de manera implicita a que
el alumnado interiorice y apareje que los espacios rurales son tradicionalmente lugares sin futuro.

El nuevo Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién y las
enseflanzas minimas de la Educacién Primaria presenta entre sus novedades el regreso de la
materia de Conocimiento del medio que ha sido dividida en tres bloques: cultura cientifica, tec-
nologia y digitalizacién y sociedades y territorios. Cada bloque tiene contenidos especificos dis-
tribuidos en los tres ciclos. Se puede observar que la unica mencién al medio rural se encuentra
en el tercer bloque del 3° ciclo, en el contenido “contraste entre zonas urbanas y despoblacion
rural” (p. 42). Esta dicotomia se sigue manteniendo al colocar primero lo urbano y presentar el
entorno rural como un espacio que se va vaciando. Seria interesante analizar cdmo esta perspec-
tiva aparece en los proximos libros de texto ajustados a esta normativa.

4.Y DEL PROFESORADO Y SU FORMACION... QUE DECIR

Lainclusion delas escuelas rurales en los planes de estudio de las facultades de educacién puede
ayudar a que los y las estudiantes en formacion inicial desarrollen una conciencia y sensibili-
dad por las particularidades y necesidades de estas escuelas. Asi, podriamos evitar que “cuando
pronunciamos la palabra escuela, casi de forma automdtica se nos viene a la cabeza la imagen
de una escuela urbana, como si fuera ésta el modelo genérico con el que se puede representar
cualquier escuela” (Vazquez Recio, 2008, p. 54). Es importante que el profesorado universitario
las incluya para que los futuros y las futuras docentes puedan desarrollar una postura reflexiva
y critica ante su realidad. Si no lo hacen, estardn contribuyendo a reproducir, legitimar y perpe-
tuar prejuicios con una vision simplista del contexto rural en la prictica docente, lo que puede
llevar a una pérdida de derechos y reconocimientos que son esenciales para garantizar una jus-
ticia social y educativa equitativa.

Los grados de Educacidn Infantil y Primaria deberian partir de una estructura curricular con-
trahegemonica que hablara de escuelas situadas en territorios rurales, ya que estamos ante “una
ruralidad diversa” (Abds, 2020, p. 42). Debemos entender y asimilar que una de las claves estd
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en que la escuela rural aparezca explicitamente en los documentos institucionales, ya que, si no
aparece, no existe.

Alvarez-Alvarez y Ugarte-Higuera (2019) entrevistaron y encuestaron a maestros y maestras
que impartian docencia en una escuela rural cdntabra y explicaron que la formacidn que recibie-
ron sobre este tipo de escuelas fue muy escasa y que se centraba en una ensefianza urbana. Dos
afios m4s tarde, Alvarez-Alvarez y Gdmez-Cobo (2021) llevaron a cabo entrevistas con docentes
en ejercicio y jubilados y jubiladas, y encontraron que tampoco tuvieron suficiente formacién en
este ambito. Sin embargo, una parte de los y las docentes en formacidn inicial si la habian tenido
en una asignatura en el Grado de Educacién Primaria. Ademas, expresaron la necesidad de se-
guir recibiendo esta formacidn para sentirse mds preparados y preparadas a la hora de ejercer su
labor pedagdgica en escuelas situadas en territorios rurales.

La escasa presencia de las escuelas rurales en los planes de estudio de las universidades ha
sido objeto de estudio de diversos autores (Bustos, 2008; Abds, 2011; Gonzalez et al., 2020; An-
zano et al., 2021; Monge Lépez et al., 2022). Por ejemplo, Abds (2011) concluyé que no habia re-
ferencia explicita en los grados estando “précticamente ausentes” (p. 50). Por otro lado, Monge
Lépez et al. (2022) sefialaron que las universidades con mayor presencia de centros educativos
rurales en sus planes de estudio del Grado de Educacidn Infantil eran las de Castilla la Mancha,
mientras que en las de Educacion Primaria destacaron las de Zaragoza y Granada. En ambos ca-
sos, la mayoria de las asignaturas relacionadas con la ruralidad se encontraban en el médulo de
optativas, siendo la presencia de estas asignaturas mayor en los Grados de Educacidn Infantil.

La escasa presencia de las escuelas rurales en los planes de estudio evidencia de alguna for-
ma la falta de compromiso politico e institucional. Su invisibilidad repercute directamente en
la calidad de la ensefianza del alumnado. No obstante, con la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE en ade-
lante) se aprecia una cierta voluntad en su articulo 82 de incentivar la realizacién de précticas
universitarias en territorios rurales.

Anzano et al. (2021) explican que se debe combinar la parte tedrica con la prictica para evitar
que los y las docentes en formacién conciban dichas materias como un camino tortuoso que
incremente su desinterés por trabajar en una escuela rural. De manera resumida, se presenta un
corpus formativo que las universidades deberian tener en consideracién (White y Kline, 2012,
citado en Monge Lépez et al., 2022):

e Conocer el territorio rural (formas de ser, vivir y relacionarse de la comunidad social).

e Conocer el papel del profesorado en la escuela rural.

e Recibir formacidn y recomendaciones de docentes que hayan ejercido su labor pedagdgica en
espacios rurales.

Ademids, Abds et al. (2019), tras el andlisis de las necesidades formativas del profesorado del
medio rural, presentaron el proyecto FOPROMAR en el que establecieron tres ejes de actuacion
que deberian ser incorporados en los planes de estudio de los Grados universitarios para la for-
macion del futuro profesorado:
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e Competencias profesionales. Habilidades relativas al desarrollo de proyectos educativos a
partir del analisis de las necesidades del contexto sociocultural en el que se va a actuar, de-
tectar sus debilidades formativas y realizar acciones sobre ellas, involucrar a todo el pro-
fesorado en actividades orientadas al territorio rural y la puesta en marcha de propuestas
innovadoras.

Dentro de esta competencia podriamos incluir la necesidad de que el profesorado conozca
las diferentes organizaciones estructurales existentes de la escuela rural en nuestro pais (Garcia
Prieto et al., 2021):

— SEMI-D. Centro escolar con etapas desde Educacion Infantil hasta el primer ciclo de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria. Este fue el caso donde realicé mi Trabajo Fin de Grado (Ri-
vera Olmo, 2021).

— Centro educativo de Educacién Infantil y Primaria (CEIP). Puede ser graduado como las
urbanas con la diferencia de que la ratio de alumnado por aula suele ser inferior a 25 dis-
centes o multigrado que puede tener discentes de edades proximas que comparten un
mismo espacio (por ejemplo, 1° y 2° de Educacién Primaria) o todo el alumnado dentro
del aula denominada como unitaria.

— Colegio Rural Agrupado (CRA). En Andalucia recibe el nombre de Colegio Publico Rural
(CPR). Son varias escuelas de una misma zona que comparten un mismo proyecto educa-
tivo y claustro de profesores y profesoras. Una de ellas es la sede principal del CPR.

— Centro Rural de Innovacién Pedagdgica (CRIE). Recibe a estudiantes de distintas escuelas
rurales de la misma zona geograéfica en el que se organizan jornadas de convivencia donde
se realizan excursiones, talleres, etc., por las posibles limitaciones que pudieran sufrir en
sus escuelas (Lorenzo, 2021).

e Competencias de disefio y desarrollo de programas. Destrezas relativas a la puesta en practica
de procesos de ensefianza-aprendizaje (unidades diddcticas, aunque su nomenclatura ahora
es situaciones de aprendizaje) que promuevan un aprendizaje del alumnado orientado a su
territorio rural, actividades que impliquen al alumnado a interactuar con el medio, incentivar
la participacién de la ciudadania rural en las actividades escolares, aprovechar el uso de las
tecnologias digitales para difundir las acciones educativas puestas en marcha, etc. Asimismo,
se podrian traer a las aulas universitarias experiencias diddcticas de profesores y profesoras
del ambito rural.

Para garantizar la personalizacidn de los aprendizajes en escuelas multigrado, es necesario
tener conocimiento de la didactica multigrado. Se propone el disefio de un curriculo multinivel
que incluya saberes enddgenos del territorio rural (Boix y Domingo, 2021). Por ejemplo, si el pro-
ducto final es visibilizar la vegetacidn autdctona, el o la docente proporciona diferentes opciones
como un podcast, un herbario, una entrevista a un o una forestal, un video tutorial, etc., para que
el alumnado demuestre sus aprendizajes adquiridos. De esta forma, se le brinda al estudiantado
diferentes canales para un mismo aprendizaje. Esto estd en linea con el Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA en adelante) que defiende que cada persona tiene su propia forma de apren-
der y construir el conocimiento (Pastor et al., 2014).
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e Competencias de relacidn familia-escuela. Habilidades relativas al fortalecimiento de lazos
de union entre la escuela y lalocalidad desde la implicacidn de los miembros de la comunidad
local en las practicas educativas, compromiso con los valores culturales de la localidad, etc.

5.MI VIAJE TRAS LO QUE DESCUBRI

Mi experiencia en la escuela rural me ha ensefiado la importancia de conocer y vincular la précti-
ca pedagdgica con el territorio. Es fundamental conocer la “identidad comunitaria” (Nevalainen
y Kimonen, 2013, citado en Abds y Lorenzo, 2021, p. 39) del lugar donde vamos a ejercer la do-
cencia, es decir, como trabajan los maestros y las maestras, las rutinas de trabajo del alumnado,
la relacidn del trinomio familia-escuela-Ayuntamiento, cudles son las sefias de identidad del
centro educativo, etc.

No obstante, es necesario hacer una deconstruccion de nuestro sentido de la educacidn, de
nuestra identidad profesional, nuestro papel en la escuela rural y con el alumnado, etc. Para ello,
debemos adoptar un enfoque que requiere esfuerzo, compromiso, honestidad y sentido critico.

La escuela rural se enfrenta a retos importantes como la formacidn de un profesorado que sea
capaz de disefiar un curriculo flexible y enfocado al territorio con proyectos comunitarios que
involucren al conjunto de la localidad para la proyeccidn de su capital cultural, natural, social y
educativo (Domingo et al., 2021). Ademds, su formacién deberia incluir la sostenibilidad para
garantizar la permanencia de la poblacidn y evitar su marginacién y la emigracién forzada de los
y las jévenes.

Segun Vazquez Recio (2023), es posible luchar contra las politicas neoconservadoras que nos
hacen creer que no hay alternativas al cambio y que debemos aceptar las situaciones con resig-
nacion. En la provincia de Cadiz pude comprobar de primera mano cémo un centro trabajaba
para hacerse visible, demostrando que con voluntad el cambio se puede realizar, que no es una
utopia y que debemos luchar por una educaciéon mds justa y equitativa.

De nuevo, hay que insistir en la presencia imprescindible de las escuelas rurales en los planes
formativos de los Grados de Educacion Infantil y Educacidn Primaria. Esto requiere un compro-
miso conjunto de todo el profesorado que imparte docencia en dichos grados tanto desde una
perspectiva tedrica como préctica. El objetivo es que el futuro profesorado analice y comprenda
cudles son las necesidades y los desafios contextuales de estas escuelas, en nuestro caso, las si-
tuadas en la provincia gaditana. Para ello también es indispensable la colaboracién y la coope-
racion estrecha con los y las docentes que ejercen su labor pedagdgica en dichas escuelas. Juntos
deben brindar al futuro profesorado las herramientas necesarias para ofrecer una educacion de
calidad basada en la equidad y la justicia.

El alumnado del medio rural se merece y espera del profesorado de su escuela que esté pre-
parado y motivado para aprender de las posibilidades que ofrece su territorio. Esto permitira
hacer frente a los estereotipos y los prejuicios que se les han atribuido a dichos territorios sim-
plemente por el hecho de no pertenecer al medio urbano. Para lograr esto, es responsabilidad
de las universidades dotar al futuro profesorado de las habilidades y destrezas necesarias para
el desarrollo de pricticas pedagdgicas imbricadas a su contexto sociocultural. Finalmente, esto
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contribuira a visibilizar el contexto rural rompiendo su silencio y haciendo ver al alumnado que
su pueblo tiene futuro y que su presencia en ellos es necesaria para la sociedad, por lo que hay
que proporcionarles todos los medios disponibles.
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RESUMEN

Atravesamos tiempos en los que las normas se viven automdticamente
como una imposicién o una limitacidn a la libertad personal. Por eso
nuestra autora nos recuerda que hacen falta limites que ordenen, regu-
len y orienten. Y si las adultas y los adultos olvidamos esto, entonces,
;quién educa?

Palabras clave: ley; normas; autoridad pedagdgica

ABSTRACT

We are going through times in which rules are automatically experien-
ced as an imposition or a limitation on personal freedom. This is why
our author reminds us that we need limits that order, regulate and gui-

Mari Carmen Diez Navarro de. And if we adults forget this, then who educates?

Keywords: law; rules; pedagogical authority

Hace unos dias, en el Centro de Salud, presencié una increible escena que me
hizo pensar. Y me gustaria compartir aqui mis reflexiones.

En un momento dado entrd a la sala de espera un padre con su nifia de
unos cinco afios. Observé que era una nena inquieta, potente, despierta. Y
nada mds sentarse a esperar el turno, le pidid el mévil a su padre, que le dijo
que no se lo daba, que se entretuviera mirando a la gente. Muy bien, pensé
yo para mis adentros. Sin embargo, a ella no le gustd la respuesta. De modo
que se puso de pie y empezo a darle fuertes puntapiés en los tobillos y las
espinillas al padre, que ponia cara de dolor, mientras decia con voz cansada:
NO SE PEGA, NO SE PEGA. Su voz era como de estar agotado y pude deducir
que no era la primera vez que ocurria una cosa asi. La nifia se mostraba muy
envalentonada, el padre demasiado pasivo. En eso que los llamaron para su

“Mari Carmen Diez Navarro

Maestra de Educacion Infantil y psicopedagoga

http://carmendiez.com
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Parece que
cualquier cosa
que suene a
imposicion, o a
mandato, nos
recuerda tiempos
dictatorialesy
reaccionamaos
en contra de
una manera
desmedida

consulta médica, pero antes de entrar, la nifia tuvo tiempo
de propinarle al padre otra tanda de patadas de aquellas su-
yas, certeras y eficaces. Una de las cuales, que fue en la espi-
nilla, hizo al hombre doblarse de dolor. Y, de nuevo, Unica-
mente contestd con voz nublada: NO SE PEGA, NO SE PEGA.

Los que estabamos alli como espectadores forzosos,
quedamos impactados ante la tensidn del suceso. Unos con
cara de perplejidad, otros de asombro, otros de pena. Nadie
comentd nada, pero lo cierto es que se veia al hombre tan
apabullado que daban ganas de echarle un cable y decirle
algo alanifia: “;No sabes que eso no se puede hacer? {No les
puedes pegar a otras personas y, menos aun, a tu padre!”.
Aunque esto, en realidad, no habria tenido efecto, porque
esas cuestiones tan serias no se arreglan con una regafii-
na, mas bien son cosas para hablarlas en familia con calma,
claridad y convencimiento.

Esta escena hizo presente el tema de las normas y la ley,
que tan malisima prensa tienen ahora. Parece que cualquier
cosa que suene a imposicion, o a mandato, nos recuerda
tiempos dictatoriales y reaccionamos en contra de una ma-
nera desmedida. Incluso hay quienes no han vivido aquella
épocay también reaccionan asi, porque son hijos de los que
la padecieron y esto se va transmitiendo. No es casualidad
que los pertenecientes a esta generacion no soporten que
alguien les diga lo que pueden o no pueden hacer.

Pero la ley hace falta: ordena, regula, orienta, equilibra,
protege, cuida, frena, evita abusos... Y las situaciones como
la que presencié sefialan un desorden, un descontrol, una
huida del equilibrio natural. Tendriamos que intentar dar-
les 1a vuelta aceptando la ley y cambiando de actitud, cada
cual desde el lugar que tenga: padre, madre, abuelo, maes-
tro, amigo. Si pudiéramos criar de una manera mas realista,
mas integrada, mas colectiva. Con tolerancia, pero con fir-
meza. Con flexibilidad, pero con control. Con escucha, pero
sin consentimientos. Con libertades, pero con limitaciones.

Como es sabido, los nifios son impulsivos, inmaduros,
narcisistas, primitivos. Esta nena que cuento reacciond im-
pulsivamente. Lo cual viene a significar que, internamen-
te, aun estd situada en un “lugar de bebé”, que hace lo que
quiere y exige lo que necesita. Si tiene que llorar, llora; si
tiene que gritar, grita; si tiene que pegar, pega... En un bebé
es lo que corresponde, en una nifia de cinco afios ya no,
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porque, cuando el nifio va creciendo, el padre, la madre, o
quien lo crie, ha de irle diciendo: “Tu eres importante, pero
no eres el unico. Hay otras personas que tienes que respetar
y cuidar, igual que te gusta que te cuiden a ti”. En fin, estas
cosas tan sencillas, tan bdsicas y tan imprescindibles que
le guiardn para salir del primitivismo y entrar en sociedad.

En cambio, a la nifia de la que hablamos, por lo visto, se
le habia hecho creer que sus deseos serian siempre cum-
plidos y no toleraba un “no”. Esto a base de contentarla en
exceso, de permitirle los caprichos, de ceder a sus deman- ¢ 0
das, de dejarla decidir prematuramente, de tratarla como /1 0
aun igual y de evitarle hasta las mas minimas dificultades
y frustraciones cotidianas, que tanto nos enseflan a com-
prender que en la vida no todo puede ser.

Y es que los padres no se han de poner a la misma altura
que los hijos en plan demdcrata mal entendido, porque los
confunden y les hacen creer que tienen derecho a todo. Si
hacen esto, borran su autoridad y su proteccidn, es como si
desaparecieran, dejando al nifio a merced de sus impulsos.
De este modo, los nifios quedan sin la autoridad y la seguri-
dad que necesitan para crecer. Porque hasta que uno puede
pensar y decidir por si mismo, alguien tiene que educar. Y si
no son los padres, ;quién va a hacerlo?

Hay algunos padres que si ponen un limite a sus hijos
sienten que los van a traumar, o a perjudicar. Y no es asi,
sino todo lo contrario. No es ningun delito pararle los pies
a un hijo, (sobre todo cuando te los estd llenando de pun-
tapiés), sino que mds bien es bueno, necesario y saludable.
Los nifios no saben pararse y hasta que sepan hacerlo, ten-
dremos que pararlos nosotros. ;Por qué nos cuesta tanto
decir que “no” a sus demandas?, ;Por qué tenemos la sen-
sacion de que “sus deseos son 6rdenes”, ;Por qué nos ven-
ce una rabieta, un llanto, o un simple y mondo “puchero”?
¢Miedo a que sufran? ;A que “se traumen”? ;Desprestigio
de las normas? ;Sentimiento de culpa? ;Falta de tiempo?
¢’Democratismo”? ;Miedo a equivocarnos?

Winnicott, pediatra y psiquiatra, decia que una madre
“suficientemente buena” era la que podia decir a su hijo
que no, sabiendo que con ello le iba a proporcionar segu-
ridad, contencion, salud y capacidades. Y tenia mads razén
que un santo.
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RESUMEN

El andlisis lacaniano de un fragmento minimo de la serie “La Me-
sfas” se toma como metdfora para afrontar lo que en opinién del
autor debe constituir el acto educativo. En lugar de la reproduc-
cidn del curriculum en el aula, se propone la transmision de la
cultura engarzada a un deseo concreto como eje en torno al que
situar el papel del maestro.

Palabras clave: ensefianza; transmisién; curriculum; educacién

ABSTRACT

The Lacanian analysis of a minimal fragment from the series
“The Messiahess” is taken as a metaphor to address what in the
Fernando Sanchez Lanz author’s view should constitute the educational act. Instead of the
reproduction of the curriculum in the classroom, the transmission
of culture linked to a specific desire is proposed as the axis around
which to situate the role of the teacher.

Keywords: teaching; transmission; curriculum; education

A uno que siempre le reprochan acabar haciendo spoilers (maldito angli-
cismo que nos coacciona por temor a revelar no se sabe bien qué cosa que
impida disfrutar una obra), le cuesta escribir sobre una serie televisiva de
éxito reciente sin dar a ver algo de la trama que limite el disfrute del fu-
turo espectador. En la esperanza de que la serie de la que voy a hablar es
ya bastante conocida y confiando en que lo que de ella diga no va a restar
un dpice al disfrute de una obra cinematografica como esta —que es mu-
cho mas que la narracidon de un relato—, paso a contar lo estrictamente
necesario para lo que nos ocupa.

"Fernando Sanchez Lanz 0000-0001-7642-6962
Profesor de Didactica, Universidad de Cadiz (Espana)

fernando.sanchez@uca.es
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La Mesias' puede ser vista desde varios puntos de vista.
No en vano es una pelicula® compleja, amplia, que desgra-
na el interior de cada situacion y de cada personaje en un
contexto que se desarrolla y va cambiando en el tiempo.
Aqui, nos vamos a detener en uno sélo de los aspectos que
podemos analizar en esta vasta historia. Un aspecto quiza
minimo, en correspondencia al espacio en el que he sido
invitado a escribir.

Vamos a tomar el lado de los nifios, la perspectiva de la
infancia tan bien retratada en el filme. De esas seis nifias y
un nifio que vemos en la pelicula creciendo bajo la tutela
de una madre que progresivamente construye un delirio
religioso con el que logra dar sentido a su existencia. Una
realidad paralela en la que se sostiene para soportar la vida
y bajo la que aisla a sus hijos de todo contacto con el exte-
rior. Primero por indicacién del marido, también delirante.
Después por mandato divino. Es sdlo su realidad, dictada
por Dios, la que debe llegar a sus hijos. Ningun contacto
social, ninguna experiencia fuera de los muros que rodean
la casa es permitido. Todo ello, claro est4, realizado bajo la
expresidon de un amor de madre que lo hace todo por sus
hijos, que quiere lo mejor para ellos, de la misma forma que
Dios quiere lo mejor para el mundo a través ella. En este
asfixiante ambiente, subyugados por el amor de la madre
configurado por el delirio, no parece haber salida posible.

Una contingencia permite el encuentro del hijo mayor
con una fraccidon apenas atisbada del exterior. El padre se
ve obligado a hacerse acompaifar por el chaval, ya al borde
de la mayoria de edad, a hacer un trabajo de mantenimien-
to en una casa para el que necesita ayuda. El chico recibe
ordenes expresas de no hablar, de limitarse a hacer el tra-
bajo sin interactuar con nadie en esa casa. Cumple la or-
den. Pero en el interior de la casa ve por primera vez en su
vida unos segundos de una pelicula. Mds exactamente, ve a
un hombre muy mayor, con apenas fuerzas para sostener-

1 Miniserie de televisién de siete capitulos, dirigida por Javier Ambrossi y
Javier Calvo —Los Javis—, producida por Movistar Plus+. Se present6 en el
Festival Internacional de Cine de San Sebastian el 28 de septiembre de 2023,
emitiéndose al publico en Movistar Plus+ el 11 de octubre de 2023.

2 Actualmente, en algunas producciones, las fronteras entre cine y serie se
difuminan. En este caso, creo que podemos considerar esta serie mas como
una pelicula desarrollada en siete episodios. Por ello también cada capitulo
puede verse como una pelicula.
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se, mirando lo unico que parece hacerle sentir vivo: ver una
y otra vez en la pequefia pantalla peliculas musicales. La
pulsidn escdpica, presente desde siempre en ese nifio que
miraba el mundo materno interrogandose, empujo hacia
ese fragmento de cine que pudo contemplar, sin ser visto,
desde la escalera por la que se dirigia de nuevo a su encie-
rro. Impulsivamente pasa al acto y roba el aparato de video
que contenia la pelicula.

De vuelta a su casa pasa los dias viendo una y otra vez, A .
a escondidas, el mismo musical. Con ocasién de una enfer- mi
medad de sus hermanas, lo comparte con ellas ofreciéndo- entender a 13
les el cine yla musica como alivio. Esto no sélo les apacigua ., )
su puntual malestar, sino que poco a poco se va convirtien- educaCIOn le
do en la escapatoria que encuentran al encierro que sopor- ’
tan. Cantar, disfrazarse, hacer peliculas —a espaldas de la corre Sponderla

mirada materna— se transforman en actos que los trans- permitir a
portan a otro lugar, que les permiten otra ex-sistencia.

, cada sujeto,
Un encuentro contingente, azaroso, con apenas un frag- .
mento de cultura, levemente encarnado —y esto es impor- a partlr de Su
tante— en el hombre mayor que gozaba minimamente con .
esas peliculas, permite hacer algo diferente. Enciende una mOdahdad

chispa de deseo que mas adelante se convertira en el ger-
P Q '8 de goce, el
men con el que, algunos, ya adultos, fuera ya del encierro,
pueden inventar algo con lo que hacer su propia vida. encuentro con
Es posible hacer una lectura educativa, en clave lacania- la Cl]_ltura

na, sobre esta historia minima que forma parte del relato
de La Mesias para encontrar en ella algunas elucidaciones
sobre lo que entiendo deberia tomarse como eje de la edu-
cacidon. A mi entender, a la educacién le corresponderia
permitir a cada sujeto, a partir de su modalidad de goce, el
encuentro con la cultura. Con algo de la cultura que le abra
el acceso a cierto mads alla de su realidad inmediata y con
ello la ocasion de subjetivarse. Para eso, es preciso también
que esa cultura que se ofrece en la escuela esté viva, lo que
implica que esté encarnada en el deseo, en relacion con el
goce, del agente que la porta. Que no sea anénima.

Los actuales curricula que prescriben la educacidn, lo
que debe ensefiarse en la escuela, parecen responder mas
a los designios del discurso del amo actual —producto de
una mezcolanza heterogénea de capitalismo y cientificis-
mo— que a lo que requiere la infancia para poder subje-
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tivarse. En este sentido, podemos decir que son de-
lirantes, en tanto se toman como la verdad y en su
nombre prescriben un universal de enseflanza. Mas
aun cuando en la actualidad esa verdad a ensefar
toma la forma de un listado de competencias y sabe-
res, denigrando la cultura.

Para salir del encierro del curriculum habria que
apostar por abandonar la pretension de universali-
dad, pensada desde una verdad factual, y poner el
foco en el sujeto, en las particularidades subjetivas
que sostienen el encuentro con la cultura y su apro-
piacién. Y ello implica centrarse mds en la transmi-
sién que en la ensefianza.

¢De qué transmision hablamos en contraposicion
a la ensefianza? De la transmision de un deseo de
cultura, de un saber hacer particular, de un encuen-
tro con la satisfaccion que un sujeto encuentra en el
conocer o el hacer con los objetos culturales. De la
transmision de una cultura viva —es decir encarna-
da, encorporizada, y por ello particularizada— en el
deseo de un agente que permita a los sujetos de la
educacidn, uno por uno, un encuentro que tenga la
dignidad de convertirse en un acontecimiento. Los
encuentros derivan de las contingencias, pero hay
encuentros que pueden convertirse en un aconteci-
miento®. Quizd ahi podamos encontrar referencias
para orientar una educacidén que permita cierto pa-
saje, cierto juego, entre alienacion y separacion.

3 Solano Suaérez, Esthela (2021). Tres segundos con Lacan (p. 23).
Gredos.
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RESUMEN

Como continuacion del ejercicio de cuidar de las palabras, iniciado con su
Historia Minima inmediatamente anterior, el autor nos invita esta vez a
considerar el decisivo gesto pedagdgico de “estar lo mds cerca posible de
lo mds preciso” al hablar y pensar.

Palabras clave: hablar; pensar; palabras; precisar; distinguir; especificar

ABSTRACT

As a continuation of the exercise of taking care of words, begun with his
immediately preceding Minimal History, the author invites us this time to
consider the decisive pedagogical gesture of “being as close as possible to
the most precise” in speaking and thinking.

Keywords: talk; think; words; particularize; distinguish; specify

J. Eduardo Sierra Nieto

Los viajes por carretera suelen resultar momentos propicios para
el encuentro, para el didlogo. Es como si una misma conversacion,
al transcurrir encerrada entre cuatro paredes, resultase inquisitiva;
mientras que al suceder sobre las cuatro ruedas de un vehiculo, se
viera liberada de focos, rutinas y hasta de reproches.

En la pelicula Captain Fantastic (Matt Rose, 2016), durante un via-
je en furgoneta, Ben (Vigo Mortensen), padre de esta particular fami-
lia, mira por el retrovisor en un momento dado y se interesa por la
lectura que tiene entre manos su hija mayor, Kielyr (Samantha Isler).
La chica estd leyendo Lolita, adelantdndose al programa de lecturas
que Ben propone a sus hijos.
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Con un escueto “;y?”, el padre parece pedirle algun tipo de
valoracion, a lo que la hija responde con un sucinto “intere-
sante”. Esta respuesta dard lugar a una cdmica escena en la
que sus hermanas y hermanos nos hacen ver que se trata de
una palabra ilegal dentro de la singular educacién que estdn
recibiendo. “Interesante es una palabra sin sentido. Debéis
evitarla”, asevera el padre, invitdndola a continuacién a que
especifique mads. “Es inquietante”, dice ella, ante lo que Ben
responde pidiéndole que sea aun mads especifica, y que com-
ponga un anadlisis de la obra. Con gesto contrariado, Kielyr
trata de comunicar el tema de la novela; sin embargo, recibe
una tercera correccion: “Ese es el argumento”.

Las repetidas solicitudes de precisién llevan a la joven
a meditar en silencio su respuesta durante ocho largos se-
gundos. Durante ese tiempo, la cdmara nos ofrece un pri-
mer plano en el que vemos como va construyendo men-
talmente una respuesta. Finalmente toma aire y, ahora si,
pone en juego una lectura personal de la obra, dedicando
m4ds de medio minuto a exponerla.

“Le odio. Y a la vez creo que siento ldstima por él”, con-
cluye, refiriéndose al personaje de Humbert. Y es entonces
cuando la cdmara vuelve sobre Ben quien, asintiendo, dice:
“Bien hecho”.

Las palabras y las cosas

He querido comenzar esta segunda Historia Minima dedica-
da a cuidar de las palabras recuperando esta escena, ya que
en la insistente peticién del padre identifico un decisivo
gesto pedagdgico: el de procurar estar lo mds cerca posible de
lo mds preciso (Meirieu, 2010, p. 184). Pero dejemos por el
momento a un lado la escena para componer una situacién
cotidiana que quizd nos ayude a avanzar.

Una madre pasea con su hijo pequefio, de unos dos o tres
afos, quien va nombrando con su medialengua aquello cuan-
to observa: pazque, toche, nue... El paseo transcurre sonorizado
por el eco de la madre, que repite amorosamente cada pala-
bra, remarcando t-0-d-a-s I-a-s l-e-t-r-a-s: parque, coche, nube.

En todas las culturas, cuenta Michele Petit (2010, p. 80),
“se aprende primero la musica de la lengua, su prosodia,
que no se ensefia, pero que se trasmite”. Y en todas las cul-
turas, continua, el aprendizaje de lo simbdlico va desde el
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dedo que sefiala a personas y objetos, a las palabras que
vienen de la boca de quien brinda los debidos cuidados.
Se trata de decir para que el otro o la otra diga; y asi se van
consolidando las relaciones entre las palabras y las cosas,
representando y segmentando el mundo.

Y si al principio son palabras, poco a poco se entrela-
zaran formando historias que vendrdn acompafiadas de
nuestras solicitudes de aclaracion: “;Qué quieres decir?
A ver, explicame, que no te entiendo. ;Como es eso?”.
Distintas féormulas que tienen en su corazén la misma
peticion que ya velfamos redoblada en la escena de la pe-
licula: especifica mds. En este sentido es que dira Philippe
Meirieu (2010, p. 179) que “educar siempre consiste, de
uno u otro modo, en adelantarse a la evolucién del otro,
en suponerle capaz de hacer lo que todavia no sabe para
ensefiarle a hacerlo”.

Hablar (pensar) con precisién

Hay tres palabras que despuntan y se trenzan como par-
te del ejercicio de afinar con las ideas: especificar, precisar
y distinguir'. La primera quiere decir fijar o determinar de
modo preciso (22 acepcidn); por su parte, preciso quiere
decir —segun nuestro contexto— abstraer o separar por
medio del entendimiento (82 acepcién). Finalmente, y por
afadidura a esa de idea de separar, tenemos distinguir,
que quiere decir conocer las diferencias (12 acepcidn) para
discernir. El ejercicio de hablar (pensar) con precision po-
dria pasar entonces por las variaciones de estas acciones,
considerdandolo como la labor de diferenciar de entre el
abanico de las palabras y sus combinaciones, los sintag-
mas mds adecuados para explicar-nos.

Cuando Ben le pide a su hija que vaya mas alld del ad-
jetivo fécil (interesante, inquietante), o que no se limite a
presentar el argumento del libro, estd dando recorrido al
gesto pedagdgico del que venimos hablando. Le pide que
se exija ir un poco mds alld en el empleo de las palabras,
pues no se trata ni de resumir la obra ni de expresar sus
gustos. Lo que le demanda (lo que confia en que ocurra) es
que medite sobre la forma mds adecuada de armonizar las
palabras para dar(se) cuenta de su lectura; y esto implica

1 Todas las definiciones estan tomadas del DRAE (edicién electronica).
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tanto haber captado las intenciones del autor y sus “tru-
cos” (como dice la propia Kielyr), como haberse percatado
de lo que esta ocasiondndole sentimentalmente la lectura
(la paraddjica mezcla de repugnanciay conmiseracion que
experimenta). Expresado de otra manera, se trata de com-
poner de modo preciso lo que dice y lo que nos dice un texto
(larealidad) para desambiguar las palabras (las ideas).

Si primero se trataba de atinar al diferenciar un perro de
un gato, o el color verde del azul, nuestra andadura por el
mundo, el desarrollo de la persona que somos y de nuestra
capacidad para discernir, nos pide (nos exige), especificar
cada vez mds. Una labor que jamads se agotard del todo ya
que, como nos dice nuevamente Meirieu (2010, p. 186), “la
distincidn es la actividad fundamental de la inteligencia”.

Asi, diremos que la capacidad humana de trascender
lo presente y crear mundos y sentidos, se anuda, segun lo
estamos contando, al cultivo diario de la distincidn... sino
queremos vernos desfallecer a orillas del mar de los con-
vencionalismos, agrisindonos. A lo que podriamos afa-
dir que la expresién de nuestra humanidad se liga, desde
aquel prematuro ingreso en el mundo que es el nacimien-
to, a la afinacidn del habla y del pensamiento.

Puede entonces que no esté de mds recordar que, fren-
te a un mundo atiborrado de imdgenes en movimiento y
salpicado de atajos lingiisticos, nuestra libertad para de-
cir, pensar y ser, se disputa diariamente en la arena de las
palabras.

Habrd que seguir cuiddndolas.
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RESUMEN

A menudo olvidada e ignorada, la vergiienza es un sentimiento de un
valor moral indiscutible. Es signo de responsabilidad en un mundo con-
vulso, expresién manifiesta de un trauma provocado por alguin tipo de
violencia o motor de la accién para el cambio y, en este sentido, revo-
lucionaria. En este texto se reflexiona acerca del vinculo entre filosofia,
vergiienza y educacidn, y se defiende, en primer lugar, que la tarea cen-
tral de la filosofia, entendida como una forma de vida y como transfor-
macidn, es avergonzar sin humillar, colocando al ser humano ante su
propia ignorancia; en segundo término, se afirmard que es signo de una
educacion verdaderamente humana la capacidad para sentir vergiienza,
entendida como nodriza de la educacién. Lo que aqui se sostiene, enton-
ces, es el valor educativo de una suerte de vergiienza filoséfica.

Palabras clave: verglienza; pudor; relacién educativa; filosofia; eros

ABSTRACT

Often forgotten and ignored, shame is a feeling of indisputable moral
value. It is a sign of responsibility in a convulsive world, a manifest ex-
pression of a trauma provoked by some kind of violence or an engine of
action for change and, in this sense, revolutionary. This text reflects on
the link between philosophy, shame and education, and argues, firstly,
that the central task of philosophy, understood as a way of life and as
transformation, is to shame without humiliating, placing the human
being before his own ignorance; secondly, it will be affirmed that the ca-
pacity to feel shame, understood as a wet nurse of education, is a sign of
a truly human education. What is argued here, then, is the educational
value of a philosophical shame.

Keywords: shame; modesty; educational relationship; philosophy; eros

‘Fernando Barcena 0000-0002-8982-8028

Universidad Complutense de Madrid (Espana)

fernando@edu.ucm.es

o
<
©
>
oo
-
]
£
©
[oN
£
(@)
)
|
©
O
o
[0}
£
[e)
[}
]
z
|
[e]
o
C
kS
£
O
]
c
]
O
[0}
[=4
[%2)
C
[e)
€
£
[e)
O
(]
2
2
©
(9]
o
O
=
C
S
S}
©
-
c
[}
I3
E
.©
S}
C
[0}
]
2
©
0
T
g
[%2]
[0}
©
©
o]
()
©
°
(2]
[FH)



http://dx.doi.org/10.24310/mgnmar.v3i2.15126
http://dx.doi.org/10.24310/mar.5.1.2024.18365
https://www.orcid.org/0000-0002-8982-8028
mailto:fernando%40edu.ucm.es?subject=

HISTORIAS MINIMAS

Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga

La gran memoria de la vergiienza, mds minuciosa, mds
intratable que cualquier otra. Esa memoria que es en suma
el don de la vergiienza

Annie Ernaux, Memoria de chica

La verglienza es un sentimiento de naturaleza ambigua.
Ser capaz de sentirla es un signo de responsabilidad (indi-
vidual y social) en un mundo convulso, y también motor
de la accién —lo que Frédéric Gros llama «verglienza revo-
lucionaria» (Gross, 2023); pero colocada como fundamen-
to de la ley y el derecho, cuando una conducta sanciona-
da resulta repugnante, como el juez Wills, en el siglo XIX,
sostuvo cuando condend por homosexualidad a Oscar Wil-
de, lo que se da es una imposicidén social de la vergiienza
que estigmatiza al diferente, a quien se busca humillar
(Nussbaum, 2006, 207). La verglienza es un asunto filo-
sofica y pedagdgicamente crucial, y lo que deseo explorar
aqui es el vinculo entre filosofia, verglienza y educacion. Mi
tesis es doble: que la tarea central de la filosofia es avergon-
zar sin humillar, colocando al ser humano ante su propia
ignorancia; y que signo de una educacion verdaderamente
humana es la capacidad para sentir verglienza, entendida
como nodriza de la educacidn. Pero esto es asi en la medida
en que la filosofia abandona el habito de pensar desde el
andamio de lo ya sabido y se anima a transitar las tierras
bajas del desorden de lo que acontece, donde el ser humano
queda afectado por lo que le pasa.

En el primer volumen de La obsolescencia del hombre,
Gunther Anders recoge unas lineas de su diario (11 de mar-
zo de 1942), en las que dice haber descubierto un motivo de
vergiienza que no se dio en el pasado: «La vergiienza ante
las cosas producidas [por nosotros], cuya alta calidad ‘aver-
giienza’» (Anders, 2011, 39). Anders hace su descubrimiento
observando al filésofo Theodor Adorno, a quien acompafié
por esas fechas a una exposicidn técnica en California, en la
que se exponian diferentes artilugios técnicos. Al parecer,
Adorno se sintié hondamente avergonzado por el hecho de
«haber llegado a ser en vez de haber sido hecho» (en el sentido
de ser fabricado o producido) y de que debia su existencia
a un proceso ciego y no calculado hasta el ultimo detalle;
en fin, porque era el fruto de un nacimiento y no de una fa-
bricacion. Se trata de una «vergilienza prometeica», cuya
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obstinacién (prometeica) consiste en creer que nos lo de-
bemos todo a nosotros mismos.

Mientras Adorno siente vergiienza ante esos aparatos
tecnoldgicos que estda contemplando, Primo Levi padece
la vergiienza de ser hombre como superviviente de Aus-
chwitz. E]l hecho de haber sobrevivido a Lager se debe, en
su opinidn, a que tuvo suerte y a su férrea voluntad de so-
brevivir con el fin preciso de dar testimonio de las cosas que
habia visto. Como tantos otros, sin embargo, Levi sobrevi-
ve con la vergiienza de «ser hombre», de haber sobrevivi-
do en lugar de otro quizas mads sabio, quizd mds sensible,
quizd mads digno. Levi examina su conducta con sinceridad
y tiene la sombra de una sospecha: «Que todos seamos el Y porque es
Cain de nuestros hermanos, de que todos nosotros |[...| ha- .
yamos suplantado a nuestro préjimo y estemos viviendo su S allda al mundO
vida» (Levi, 2005, 540). Esta verglienza es una especie de
estigma, pues quien sobrevive a un acontecimiento devas- Y encuentro
tador siente que ha sido designado: es a mi, dird, a quien cara a cara
esto ha ocurrido, soy yo quien he padecido esto; esto que )
es innombrable. El trauma, al haber dado con su victima el tOda buena
acontecimiento demoledor, genera un pliegue vergonzoso . 7
en el alma. Y ese «sobre»-vivir es mds bien un «infra»-vivir: educaCIOn
algo asi como la accién angustiada de quien no quiere aho- Sup one el
garse. Pero se trata de una verglienza que expresa, aunque . .
profundamente lesionada, una condiciéon humana, como Cora]e de sentir
dice Levi en La tregua: «La que siente el justo ante la cul- .
pa cometida por otro, que le pesa por su misma existencia, Verguenza
porque ha sido introducida irrevocablemente en el mun-
do de las cosas que existen, y porque su buena voluntad
ha sido nula o insuficiente, sobre todo totalmente inerme»
(Levi, 2005, 252).

No hay educacién sin relacidn. El centro fenomenold-
gico de lo pedagdgico es siempre el acontecimiento de un
encuentro, que tanto puede destruir lo mds profundo del
ser como coser lo roto, curar lo herido, sanar lo enfermo o
recomponer lo despedazado. Por supuesto, la educacion
también tiene que ver con un «salir afuera» y acompafiar
a los recién llegados al mundo en el que van a vivir; pero
es, sobre todo un encuentro entre generaciones en la filia-
cion del tiempo. Un encuentro cara a cara. Y porque es sa-
lida al mundo y encuentro cara a cara, toda buena educa-
cion supone el coraje de sentir vergiienza. Por dos razones
al menos. Primero, porque el mundo es lo indisponible,
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algo que no estd ahi para ser comido o simplemente usa-
do, sino para ser mirado (y admirado), visto y contem-
plado, considerado atentamente, estudiado. Como dice
Joan-Carles Melich: «Para habitar el mundo, hace falta
una ética de la vergiienza» (Melich, 2021, 213). Y segun-
do, porque el otro con el que me relaciono es también lo
inapropiado e indisponible, lo inasimilable a mi poder,
a mi hacer, a mi saber y a mi discurso; lo indescriptible
cuyo rostro me dicta: «No matards». Acercarme a él o a
ella demanda la posibilidad de mi propia verglienza, mi
pudor y mi rubor, pues es facilisimo que mi relacidn con
el otro, en cualquier momento, devenga una relacién vio-
lenta (fisica o sutilmente psicoldgica) que, en vez de aca-
riciar, apriete con mano convertida en garra de hierro. Si
es verdad que toda educacidn es en cierto modo constre-
fiimiento, para que el mismo no trasmute en violencia
nuestra guia ha de ser la vergiienza, como dice Sanchez
Ferlosio: «La verglienza es la comadrona o la nodriza
de toda educacién» (Sdnchez Ferlosio, 2011, 191). Como
nodriza de la educacidn, la verglienza pone de manifies-
to una verdad indiscutible: «Que la cara es el lugar del
trauma», no solamente el espejo del alma, sino el lugar
del alma misma. «El mirar a la cara, al rostro —dird Lé-
vinas—, es la forma m4ds bdsica de la responsabilidad»
(Kearney, 1998, 208). La experiencia de la verglienza es
la dela desnudez: «Lo que la vergiienza muestra es el ser
que se descubre» (Lévinas, 1982, 87). El ser que se desvela
ante los otros, pero también el que se abre a la mirada
autorreflexiva. Podriamos decir entonces que una forma
de educar que, en el encuentro con el otro, haya perdido
la verglienza, también termina perdiendo el respeto de
los demas; se convierte en una educacion desvergonza-
da. Por contra, una tentativa educativa sensible a la ver-
glienza permite al educador acceder a la sabiduria del
arte del encuentro, al colocarse en una distancia apro-
piada con respecto al otro en el transcurso de un trayecto
formativo: ni muy lejos ni muy cerca. En ese arte de las
distancias, el educador se hace presente sin avasallar, lo-
gra mirar sin profanar laintimidad y ofrece el regalo de la
formacion disimulando un protagonismo que de todos
modos no le pertenece. Y asi como para uno es cierto lo
que el filédsofo dijo —«Se recompensa mal a un maestro
si se permanece siempre discipulo» (Nietzsche, 1998,
126)—, vale para el otro —el educador— lo que el poeta
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sugirid: «Para que una herencia sea realmente grande no
debe verse la mano del difunto» (René Char, 2002, 163).

¢Qué relacion hay entre vergiienza y filosofia, enton-
ces? La pista nos la da Sdcrates, que quiere seducir a sus
discipulos para desnudarlos de sus falsos saberes y po-
nerlos en disposicién de una busqueda mds profunda
de s{ mismos. Quiere que estos jovenes no dependan de
lo que él mismo dice, sino que se liberen y vuelen a so-
las (Nucci, 2020). Asi, en el didlogo Lisis, cuyo tema es el
éros paidikds, (amor entre amante y amado), leemos que
Sdcrates se tropieza con un grupo de jovenes reunidos
frente a la entrada de una palestra. Uno de esos mucha-
chos, Hipotales, le convida a entrar y Socrates pregunta
quién es el que de entre todos esos jovenes alli reunidos
destaca por encima de los demds. El joven comenta que
hayvariedad de opiniones, y entonces Socrates le pregun-
ta a €l directamente qué es lo que piensa. Entonces, Hi-
potales se sonroja. Socrates se da cuenta y sospecha que
estd enamorado de uno de ellos. En efecto, Hipdtales ama —
a Lisis, que entra en la conversacién con Sdcrates, colo- i
candose entonces Hipdtales detrds de €l para que nadie :\\\\Q\\
vea su sonrojo, porque se avergiienza de sus sentimien- NS
tos. Ama con desmesura a Lisis, pero no desea que se ha-
ble de lo que siente y niega la existencia de los escritos
que tan efusivamente le dedicada. Hipdtales se oculta, se
avergiienza de lo que siente, pero su vergiienza es afrodi-
sfaca, propia de quien no cree en si mismo y no desea que
su debilidad sea ponga en evidencia ante los demds y sea
objeto de habladurias. Lo mismo le pasa a Alcibiades, tal
y como leemos al final del Banquete, el didlogo en el que el
joven ensalza su amor por Sécrates. En un momento de-
terminado comenta: «Cuando le escucho, mi corazén da
muchos m4ds brincos que el de los coribantes en su danza
frenética [...] y se derraman mis ldgrimas por efecto de sus
palabras» (215d-e). Cada vez que habla con €l, Alcibiades
se enfrenta a la vida que lleva, siempre pendiente de las
alabanzas de los otros, y por eso, dice, «me escapo huyen-
do, para que no me sorprenda la vejez alli» (216b-c). Sien-
te vergiienza de la vida que lleva tras hablar con Sdcrates,
que le obliga a mirarse por dentro. Pero su vergiienza es
débil; todavia no es una vergiienza filoséfica, la que de-
beria tener a solas consigo mismo. Esta verglienza filosd-
fica no rechaza el juicio de los demas, y es una vergiienza
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de s{ mismo porque tiene que ver con uno mismo en lo mas
profundo e interior. Sdcrates seduce a los jévenes para, des-
garrandoles el alma, poder dejarlos después a solas pensa-
tivos y desorientados, rumiantes. Mas no es una vergiienza
que busque humillar, sino una que nos vuelve conscientes
de nuestra propia ignorancia, que es el primer paso para po-
nernos a filosofar. Nos desnuda de supuestos saberes, que
no son mas que creencias convencionales, automatismos
del pensamiento, lugares comunes. En este sentido, la ver-
gienza filosdfica sirve para detenernos al borde del dogma,
de la posicidn incontestable y para humillar, en este caso si,
alos «terroristas de la verdad» (Gross, 2023, 141). En dltima
instancia, la verglienza revela la importancia de la apertura
hacia el otro, en vez de constituir una incitacidn al repliegue
del sujeto sobre si mismo.
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RESUMEN

Entrevistamos a Carlos Magro, consultor independiente en educa-
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ABSTRACT

We interviewed Carlos Magro, independent education consultant.

Keywords: cultural battle; social change; media; equity; inclusion;

S
<
©
o}
o0
=
o]
o
©
%
€
9]
i
©
O
I
(]
€
9]
(]
o
T
o
2
=
L
£
19}
o
c
o
19}
Q
4
[%2]
<
o
€
€
o
@]
(%]
2
=
©
(]
L
@]
©
c
.
(S}
©
<
I
[}
]
£
.©
S}
c
[}
R
o
<
el
\[©
©
[}
(]
©
°
o
o)
©
o
1]
i

education

Carlos Magro

Consultor independiente en educacién

https://carlosmagro.wordpress.com/

https://twitter.com/c_magro

https://tinyletter.com/carlosmagro
’). Eduardo Sierra Nieto “Nieves Millan Alcaide “*Manuel Fernandez Navas ""Rosana Bazaga Sanz
0000-0002-9925-1656 0000-0002-3895-1587 0000-0002-9445-2643 Disefio gréfico y maquetacion
Dpto. de Teoria e Historia de la Educaciony MIDE,  Doctoranda en el Programa “Educacion Dpto. de Didactica y Organizacion Escolar ~ Lbazagasanz@gmail.com
Universidad de Malaga (Espana) y ComunicaciénSocial” de la UMA (Espafia) ~ Universidad de Mélaga (Espana)
Twitter: @edukrator nieves.3ma@gmail.com mfernandezi@uma.es

esierra@uma.es



http://dx.doi.org/10.24310/mgnmar.v3i2.15174
http://dx.doi.org/10.24310/mar.5.1.2024.18850
https://youtu.be/G30B126A7-Q?si=cySDJ_V-acZY4p6p
mailto:lperezinsua@gmail.com
https://youtu.be/G30B126A7-Q?si=cySDJ_V-acZY4p6p
https://orcid.org/0000-0002-9925-1656
https://twitter.com/edukrator
mailto:esierra%40uma.es?subject=
https://orcid.org/0000-0002-3895-1587
mailto:nieves.3ma%40gmail.com?subject=
https://carlosmagro.wordpress.com/ 
https://twitter.com/c_magro
https://tinyletter.com/carlosmagro
https://orcid.org/0000-0002-9445-2643
mailto:mfernandez1%40uma.es%20?subject=

Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

Carlos Magro nos habla desde su estudio. Esa casa dentro de la casa, como
diria el profesor Bércena (2022)', rodeado de cosas que muestran la clase
de relaciones que quien lo habita entabla con el mundo. Libros, sobre
todo libros; también fotografias, ilustraciones y laréplica de dos crdneos:
la conocidisima testa de Lucy, y el crdneo 5 de la Sima de los Huesos (al
que llamaron Migueldn en honor al ciclista Miguel Indurdin). Bajo ese

marco, nuestra conversacién comenzaba con la dificil tarea de decir algo

L ‘1\ a propdsito de quién se es; no como una forma de querer fijar ala persona,

o ( m N A pero st como un modo de hacer las presentaciones. Con su conversar acom-

2 LoSon) 1 pasado, Carlos dice de si que es alguien que ronda las periferias, las afue-

D) % ras, de muchos mundos. Un personaje muy en la sombra que circula por los

[ B resquicios del campo educativo y de la sociedad. Afladiremos que trabaja
L

como consultor independiente en educacién. Ademds, es presidente de
la Asociacion Educacidn Abierta, y buena parte de su dedicacién profesio-
nal en el dmbito educativo, y de su compromiso con éste, se desarrolla
en el Departamento de innovacion educativa de la Universidad Camilo José
Cela; el consejo asesor de la revista Cuadernos de Pedagogia; el grupo de
investigacién Conocimiento Abierto para la Accion Social CAAS; el grupo

de docentes AulaBlog y el Colectivo DIME (Docentes para la Inclusién y

la Mejora Educativa).

La propuesta para la entrevista descasaba en nuestro interés
por dialogar con €l a propdsito del presente, de los tiempos
que corren y que nos recorren; dejandonos guiar en cierto
modo por esas palabras de Giorgio Agamben, segun las cua-
les se es contemporaneo en la medida en que no se coincide a
la perfeccion con el tiempo que se vive. A partir de ahi, fuimos
poniendo el foco en diferentes asuntos de actualidad, para
problematizarlos.

Buena parte de la charla tuvo como foco lo que conocemos
como batalla cultural, tratando de esclarecer cuales pueden
ser lo frentes o los polos que él identifica; cudl parece estar
siendo el papel de los medios en todo ello; asi como la per-
meabilidad o no de ciertas disputas en RRSS —y cierto cho-
que de relatos— en las escuelas. Ademads, tuvimos la oportu-
nidad de conocer su punto de vista acerca de cémo el cambio

1 Barcena, F. (2022). La casa en la casa: meditacion sobre el lugar del
estudio. Mdrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 3(1),
148-157. https://doi.org/10.24310/mgnmar.v3i1.14178
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social viene suponiendo, desde una determinada mirada,
la falta delo que él llama un aggiornamento social y educati-
vo de base amplia que, bajo la estela y lamemoria delo que
fueron y significaron los Movimientos de Renovacion Peda-
gogica, nos permitiera apuntalar la defensa de la equidad
y la inclusidn. A este respecto, nos ofrece una sugerente
reflexion que tiene que ver con las relaciones intergenera-
cionales y la discontinuidad de esa lucha social y educati-
va. Una interrupcion que achaca en parte a que su genera-
cidn ha crecido interpretandose durante demasiado tiem-
po como los hijos de, puede que no habiendo sabido asumir
una determinada responsabilidad en lo que llamariamos
con Hannah Arendt la trasmision y la renovacion del mundo.

En esa apuesta por reanimar un movimiento socio-
educativo a la altura de los tiempos, Carlos tiene claro
que el mundo académico tiene que dar un paso adelante;
dimitiendo en cierto modo de su rol como experto pun-
tual (como habitualmente son considerados por los me-
dios de comunicacién), para percibirse y proyectarse més
como intelectuales, en el sentido gramsciano. Esa presen-
cia (o ausencia) publica es, a su modo de ver, un espacio
de pensamientoy de interlocucidn que si estd siendo ocu-
pado por opinadores y por think tank, quienes se dedican
intensamente a componer y difundir unos relatos a pro-
posito de los debates educativos (también credndolos, al
establecer los marcos).

Dedicamos también algunos minutos a analizar la
relativamente reciente publicacidon del Informe PISA. Al
respecto, Carlos valora en qué punto parece que estamos
en cuanto al propio producto -el instrumento junto a la
cosmovisidn aparejaday a la orientacion politica que im-
pulsa- y la relacion que los paises entablan con todo ello.
Su impresidn es que, pese a las criticas, PISA persiste (y
sobrevive) bajo la continua demanda (previo pago) de los
paises para ser medidos y clasificados. Por otro lado, y se-
gun €l lo ve, PISA no ha logrado en los ultimos afios apo-
yar o impulsar politicas educativas que verdaderamente
hayan contribuido a transformar la educaciéon de ningun
pais, de ahi que se torne agotada.

Hacia la ultima parte de la entrevista, la conversaciéon
gird, por un lado, en torno a la citada batalla cultural,

Carlos tiene claro
que el mundo
académico
tiene que dar un
paso adelante;
dimitiendo en
cierto modo de su
rol como experto
puntual

Mdrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 5(1), 144-147. Afo 2024 | 146 _



Revista de de la Universidad de Mdlaga

ENTIREVISTA

pero esta vez para hacernos ver que en las escuelas lo que
ocurre como experiencias educativas no es solo lo que el
recorte de realidad de las RRSS plantea, sino mucho mas
y con mds riqueza. Y, por otro lado, Carlos puso sobre la
mesa la sugerente imagen de una frontera escolar porosa,
con la que nos invita a considerar lo importante de equi-
librar las conexiones, pero también las debidas distan-
cias, que se establecen entre los centros educativos y la
sociedad.

En definitiva, charlar con Carlos es hacerlo con al-
guien que ofrece una mirada trasversal, externa y muy
actual acerca del estado de las cosa en educacidon y sus
tensiones; una conversacidon que os invitamos a escuchar
extensamente a través de nuestro Canal de YouTube.
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Esuna gran oportunidad poder realizar una mirada retrospec-
tiva del quehacer docente. Ello muestra las ganas de vivir la
experiencia de educar desde el sentirse parte de las acciones
cotidianas teniendo un rol activo y por, sobre todo, desde la
(pre)ocupacién del oficio docente. ;Qué dimensiones abor-
da la profesion docente? ;Cudl es el pensamiento pedagdgico
en el que nos posicionamos? son algunas preguntas que sur-
gen de la lectura. Este libro es una invitacion a reflexionar y a
transitar caminos pasados, presentes y futuros, desde una co-
nexidn entre el error de las intersecciones que van aparecien-
do en el quehacer docente y que, muchas veces, parecen ser
percepciones o decisiones que surgen de acciones esponta-
neas, pero que en el fondo estdn fundamentadas del recorrido
personal, de la autorreflexidn, del espacio que habitamos y de
los temas que nos preocupan personal y socialmente.

Ellibro “Territorios (in)transitados. Claves para una educacion
(im)posible” refleja los pasos de un docente que se inicia como
maestro de primaria que, posteriormente, llega a la univer-
sidad como docente e investigador. Desde su experiencia va
pensando —junto a los lectores— cémo ha sido ese transito
desde su (pre)ocupacién por temas como el neoliberalismo y
susimplicancias en educacidn. También trata el lugar esencial
de la ciudad educadora inclusiva, la formacidén del profesora-
do yla investigacidn educativa y sus retos.

“Valeska Cabrera Cuadros 0000-0002-2560-6303

Doctora en Educacion y Sociedad

Profesora asociada Universidad de Barcelona (Espafia)

vcabrera@ub.edu
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Desde la introduccidn se evidencia el tono cercano y sincero de la obra, la cual no intenta ser
un manual al uso, sino un espacio para la discusion en el que se encuentran temas diversos y
conectados entre si para ir dilucidando poco a poco las claves de la educacién(posible).

En el primer capitulo 1 “;Hay algo mds alld del neoliberalismo? Como ser anticapitalista en el siglo
XX1” se reconoce que el hecho educativo no puede concebirse sin una mirada critica a la sociedad
y ala distribucién del poder en la misma sin la politica. Establecer una relacion entre las dimen-
siones: personales, pensamiento politico y pensamiento profesional es un ejercicio complejo,
especialmente porque suelen verse por separado, pero la prictica docente en si misma es una
practica politica que se ejerce desde lo personal. ;Como habitamos el mundo? ;Cudl es nuestra
mirada como docentes en un mundo donde suele prevalecer el capitalismo y las desigualdades?
El autor se pregunta: cdmo ser anticapitalista en el mundo actual desde las dificultades y trata
temas como: la economia de mercado, la economia social y solidaria, la democratizacion de la
sociedad diversa y la equidad.

El segundo capitulo 2 “Hacia la ciudad educadora inclusiva” es una manera de explotar diddc-
ticamente la ciudad. Este tema tiene mucho potencial, especialmente porque en las normativas
educativas actuales se pone énfasis en acercarnos al entorno para mirar con atencion lo cercano.
La ciudad es una manera de reconocer un espacio cultural para sentirse pertenecer a ella y evitar
la idea de ciudad como un “no-lugar, como lo inhéspito” (Rodriguez, 2001). Cémo ha ido evo-
lucionando el concepto de ciudad desde que el autor ejercia como docente de primaria, cémo ha
ido integrando la mirada de docente en-accién mientras ejercia como docente de universidad
y cudles son los retos actuales y futuros de las ciudades son planteamientos que siguen la linea
de la propia experiencia. La preocupacion por el espacio cercano: la ciudad se trata desde su
compromiso con ciudad natal: Ceuta. Su narrativa es de gran relevancia porque es un encuentro
con epistemologias que ayuden a acercarnos a las acciones de los docentes en su prictica y su
articulacidn con el curriculum, los saberes, conocimientos, contenidos y las formas de abordarlo
did4cticamente (Barrén, 2015).

El capitulo 3 “La (de)formacidn del profesorado” parte de laidea de una sociedad mds equitativa
y solidaria en concordancia con la universidad que forma docentes pioneros de la transforma-
cién de la sociedad. El autor realiza un recorrido histdrico desde la década de los 80 hasta la ac-
tualidad sobre la integracion de la formacion de maestros en la universidad, sobre la formacion
inicial del profesorado, sobre el practicum y la investigacion-accién de las précticas educativas.
En este capitulo se realiza una critica al rol de la universidad; institucion que se ha ido alineando
alas prdcticas neoliberales: acreditaciones, catedras relacionadas al mundo empresarial, trasmi-
sién de politicas educativas y la introduccién de conceptos que esconden la destruccién del pen-
samiento critico. Se reconoce la libertad que se tiene (0 no) para expresar esas disconformidades
del sistema para plantear alternativas que suelen ser consideradas utdpicas. Estas y otras anota-
ciones de la formacidn del profesorado son necesarias para continuar reflexionando. Es sabido
que el saber docente va m4ds alld de un conocimiento técnico y disciplinar, mds bien es un saber
ligado alaviday ala propia experiencia, una experiencia reconocida y re-elaborada (Contreras,
2011). En el siguiente capitulo se continda con el valor de la formacién e investigacién desde la
experiencia.
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En el capitulo 4 “Confieso que he investigado: dificultades y compromisos de la etnografia educa-
tiva” se realiza la conexion docencia-investigacion reconocida por las instituciones, aunque no
siempre existe el deseo de investigar por parte de los docentes, especialmente por la falta de
tiempo, la carga horaria y de tareas. Una de las cuestiones interesantes que se plantean en este
capitulo es la idea de investigar como accién que repercute en la transformacion de la sociedad
neoliberal y excluyente para luchar por la inclusiéon de lo diverso. Esa intencidn es mds que una
filosofia de vida, es una manera de ver la investigacidén como algo efectivo, tal y como se plantea:
desde la investigacion-accidn. En la introduccidn del capitulo 4 se plantea la investigacidn del
fracaso escolar en Ceuta desde cuatro dilemas que consideran la situacidén social, econdmica y
politica, hecho que conecta con los anteriores capitulos y la inquietud de conseguir que las ciu-
dades sean mas equitativas. Se finaliza con la redaccidn de la experiencia de aprender a investi-
gar a partir de la banlieue parisina, en el contexto de Nanterre, Francia, para hablar dela ciudady
después detenerse en un barrio de una escuela de primariay, asi, realizar un estudio etnografico
en un contexto multicultural.

Uno de los grandes valores de esta obra es el reconocimiento ideoldgico y pedagdgico del
autor, quien expresa su preocupacidn por temas que ha transitado en su quehacer profesional,
considerando la singularidad de las experiencias propias y las compartidas con colegas del ejer-
cicio docente e investigativo. El sentido de la docencia estd en la interaccidn con los otros; con
los aprendices (tanto docentes como estudiantes) y también con la comunidad. En esta obra se
comparten las reflexiones que se fueron forjando en espacios de investigacion y de formacidn del
profesorado.

El pensamiento del autor transita en la intencidn de reducir las injusticias que se derivan del
capitalismo, la lucha por conseguir una sociedad democratica, el rol de la politica, el lugar de la
ciudad donde las personas habitan y los desafios de la formacién y de la investigacién. Todos
ellos son temas que, sin duda, seguirdn rondando nuestras preocupaciones como docentes y
como ciudadanos.

REFERENCIAS
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El libro “Entre el deseo de aprender y la pasion por la historia:
relatos en la universidad contempordnea” de Patricia Hermo-
silla, es el resultado de una investigacién doctoral basada en
la experiencia de una profesora de Historia Medieval. Alba, la
docente que participa de la investigacion y Patricia, la docen-
te investigadora, se encuentran y conectan de tal manera, que
las afectaciones de la experiencia vivida trascienden las tareas
investigativasy se traducen en una narrativa pulsante de vida,
sentidos y contribuciones politico-pedagdgicas.

Patricia, formadora de formadores, se adentra en el dmbito
sagrado de la docencia, la clase de Alba, para investigar. Sin
embargo, mds que observar y producir datos empiricos, la in-
vestigadora es testigo de la conexidn entre realidad y contex-
to, tradicidn y cultura, teoria y prictica, conocimiento y saber,
ensefianza situada y aprendizajes significativos.

De la observacidn a la experiencia, emerge la reflexion y la
irrupcion de otros significados sobre el ser docente en la uni-
versidad actual. Y nos invita a pensar la experiencia de media-
cidon docente entre la historia y la cultura, con un sentido re-
flexivo e investigativo y al mismo tiempo, comprometida con
lavidayla humanidad de todos y cada uno de nosotros.

“Giseli Barreto da Cruz 0000-0001-5581-427X

Universidade Federal do Rio de Janeiro (Brasil)
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Consecuentemente la experiencia investigativa en palabras de la autora es vivida como una
accién para “ir en busca de los otros”, de lo que interpreto que alli se encuentra el su fundamento
epistemoldgico para la autora, quien enfatiza:

Ha sido una aventura para encontrarme y pensar con ellos. En otras palabras, investigar para mi ha
sido la accidn necesaria parair en busca de Alba y algunos de sus estudiantes que quisieron participar
de este proceso, para estar y hablar con ellos, abriendo la posibilidad de conocerlos, sin la pretension
de develar quienes son y qué viven, sino para compartir algo de ellos, en relacion a sus experiencias
en el espacio universitario. (Hermosilla, 2023, p. 31)

Se trata de una narrativa de investigacion horizontal, que sigue un camino de formacidén y
didlogo, que sin renunciar a la complejidad que implica una eleccidon epistémica como ésta, la
investigadora se atreve a contar como una profesora ensefia la Historia Medieval en una clase
universitaria y como algunos de sus estudiantes aprenden. Narracion realizada de forma sutil,
intentando ser fiel a la historia narrada.

Es una investigacidn desarrollada con rigor, una escucha pedagdgica atenta y comprometi-
da, una mirada curiosa y reflexiva, una escritura respetuosa y delicada, cuyo resultado es una
narrativa apasionante y cautivadora. La pasion por la historia que se apodera de la clase de Alba
desborda los registros de clase y de campo, desembocando en la escritura de los fragmentos na-
rrativos que componen el libro.

Dejarnos guiar por esta narrativa requiere que nuestros sentidos estén abiertos para entrar con
Patricia, al espacio de la clase de Alba, cuya ensefianza se construye sobre una practica reflexiva e
investigativay por cierto, emancipadora. Se trata de la practica docente de una profesora que sabe
ensefiar, que sabe las razones por las que ensefia, cdmo ensefa y, por tanto, nos invita a pensar
“(...) que la universidad sea un lugar habitable, intentando profundizar en lo que para ellos tiene sentido;
espacio de significados, donde tiene cabida el deseo y la pasion por saber.” (Hermosilla, 2023, p. 23).

Cada fragmento de vida y experiencia nos lleva a cuestionarnos y reflexionar sobre el sentido
dela educacidon yla formacién que orienta nuestra ensefianza. Se trata de un texto sustentado en
una sdlida perspectiva tedrica que no se reduce a contar un lugar comun que ofrece la evidencia
delainvestigacion, sino que reine al mismo tiempo a Patricia la investigadora, Alba la profesora,
a Carmen, Neus, Anna, Tony, Caridad y Eulalia, estudiantes universitarias, como co participan-
tes en la produccidn de un conocimiento situado, a partir de lo vivido.

El conocimiento producido en el libro, toma la forma de fragmentos que, articulados de ma-
nera cohesionada, nos permiten acceder en primer lugar al camino investigativo vivido, cuyo re-
lato evidencia el rigor epistémico y metodoldgico. Para el brasilefio Paulo Freire, una de las tareas
primordiales del educador democrdtico es trabajar el rigor metodoldgico, con el que los estu-
diantes deben abordar los objetos de conocimiento. La ensefianza no se limita al “tratamiento”
superficial que se le da al objeto o contenido, sino que por al contrario, abarca la produccion de
las condiciones en las que el aprendizaje critico es posible. “Y estas condiciones implican o requie-
ren la presencia de educadores y estudiantes creadores, investigadores, inquietos, rigurosamente curio-
sos, humildes y persistentes” (Freire, 1996, p. 29).

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 5(1), 151-154. Ao 2024 | 152



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

Del camino vivido en la investigacién y relatado en el primer fragmento, surgen el segundo y
tercer fragmentos, que retratan con claridad y sensibilidad, sin perder profundidad, la pasién de
Alba: contar y ensefiar la historia. La tension y la belleza entre ser historiador y ser docente. La
trayectoria y la enseflanza de Alba se dan a conocer de tal manera que la experiencia, el didlogoy
la reflexidén son hilos entrelazados en una trama instigadora y elocuente. De la practica docente
observada a la practica narrada, la ensefianza cobra forma y densidad con autonomia, creativi-
dad y autoria, condiciones imborrables para ser docente en la universidad contemporanea.

Tal como relata la autora:

Alba al narrar a sus estudiantes la historia como lo hace, transforma el tiempo del relato, porque hace
presente el pasado —lo revive—, y va transitando desde el acontecimiento hacia el sentido. Se trata
en definitiva de un conocimiento encarnado, cuyo interés estd puesto en la comprension del proceso
histdrico, sin pretension de ser reveladora de la verdad. (Hermosilla, 2023, p. 101)

Finalmente, el ultimo fragmento trae las experiencias de seis estudiantes universitarios sobre
el deseo de aprender, sobre la docencia y la universidad. A partir de sus relatos la investigadora,
resalta “(...) la fuerza para persistir en la tarea de vivir la experiencia de formacion en la universidad”
(Hermosilla, 2023, p. 111). Y consecuente con ello, se pregunta desde una perspectiva critica:
“Cqué podemos hacer —individual y colectivamente— frente a los que se identifica como la vinica mane-
ra de vivir la universidad? (Hermosilla, 2023, p. 119).

La docencia universitaria, orientada a la formacion profesional e intelectual de los estudian-
tes, estd llamada en la época contempordnea a experimentar otras formas de vivir la universidad,
especialmente en las relaciones que se establecen con el conocimiento, la sociedad y las perso-
nas tanto individual como colectivamente. En este movimiento, la idea de pensamiento vivo de
Lloret (1998), es evocada por Hermosilla (2023) como una posibilidad viable de escucha sensible
y discurso critico, capaz de producir afectaciones mutuas entre quienes ensefian y aprenden y,
provocar asi otras formas de ser y estar en el mundo. Es una manera diferente e insurgente de
relacionarse con el conocimiento y con quienes se encuentran en este circuito de produccion de
sentidos, narrativas de vida y formacidn, comprometidas con lo humano y lo social.

En didlogo con Neus, un estudiante, la autora reconoce la necesidad e importancia de “(...)
pensar el espacio y el tempo en la cotidianeidad, de quienes aprendemos y ensefiamos, y, con ello, de
crear algo nuevo para nosotros en la universidad” (Hermosilla, 2023, p. 123). En este sentido, no se
trata de pensar la ensefianza exclusivamente dentro del aula, sino de construir una ensefianza
relacional situada en el tiempo y el espacio, que asuma la cotidianidad y el didlogo como medios
estratégicos, para analizar la realidad y proyectar formas de afrontarla, en las que la vida, la di-
versidad, la inclusidn y la emancipacion de todos y cada uno de nosotros es lo que importa.

Desde esta perspectiva, con entusiasmo y esperanza la autora concluye:

No somos madquinas, aunque la fuerza del mercado —antigua en nuestra historia— nos intente
arrastrar y ubicarnos como parte de un engranaje para el lucro y la reproduccion. Frente a las
narraciones de Carmen, Neus, Anna, Tony, Caridad y Eulalia, no puedo ahora mas que guardar
silencio, e intentar una vez mds sacar saber de sus experiencias de aprendizaje con las que nos hablan
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una y otra vez de la fuerza que hay en ellas, y del valor de aprender de s{ mismos, con otros y de
otros, orientados por el deseo de nuevos relatos para sus vidas, en un movimiento que hacemos hasta
el dltimo dia de nuestras vidas, porque no estamos determinados, estamos en camino. (Hermosilla,
2023, p. 140)

La autora, nos permite generosamente adentrarnos en su libro como lectores y participar de
una experiencia densa, profunda y que invita a la reflexion sobre el conocimiento y la investiga-
cién (auto)biogriéfica, asi como al campo de la Did4ctica y la docencia en la Educacién Superior.
Se trata, sin duda, de una lectura que vale la pena hacer en este tiempo.

REFERENCIAS:
Freire, P. (1996). Pedagogia de la autonomia: saberes necesarios para la prdctica educativa. Paz 'y Terra.

Lloret, C. (1998). “Prélogo”. En N. Pérez de Lara, La capacidad de ser sujeto. Mds alld de las técnicas de
educacion especial (pp. 11-13). Laertes.
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Daniel Gomez Ramos es el responsable de esta obra. Doctor en Educacién y Sociedad por la
Universidad de Barcelona con un extenso bagaje en la educacién social y la investigacién edu-
cativa. Concretamente, ha desarrollado diversas investigaciones partiendo de metodologias
narrativas y experienciales, hermenéuticas y fenomenoldgicas. Ademas, en los ultimos afios ha
trabajado como docente investigador en la unica universidad ecuatoriana que forma educadores
que pertenecen al quintil de pobreza mas bajo de la poblacidn, interviniendo en proyectos de
vinculacion de instituciones educativas con la sociedad, implementacién de politicas publicas y
de estrategias de intervencidn frente a la exclusion social.

Introduciéndonos ya en su libro, pensar, como €l nos alude, es pensar lo no pensado aun, aque-
llo que siempre queda fuera de lo ya pensado. El libro comienza con una reflexién muy relevante
acerca del concepto de e-ducar (guiar hacia fuera) como un proceso de pérdida de uno mismo,
pues hace especial mencion alarelacion entre sujeto y conocimiento. Existe una tendencia a nom-
brar la “adquisicion de conocimientos” cuando realmente es el conocimiento quien altera nuestra
forma de relacionarnos con los otros, con el mundo y con uno mismo. Para ello, el autor nos relata
qué se pone en juego cuando en lugar de saber qué hacer, guiados por lo que el marco normativo
nos impone y no por nuestra propia ingeniosidad profesional, pensamos en cémo actuamos.

En el primer capitulo del libro, nos expone que toda experiencia se manifiesta a través de una
relacién con algo ajeno a lo nuestro (eks-periencia) y no sélo reside el valor en la presente accidn,
sino en como se traslada lo que uno ha vivido a nuevos interrogantes y planteamientos poste-
riores que orienten el sentido pedagdgico de la misma préactica. Gdmez nos plantea la escritura
como lenguaje que canalice no meramente lo vivido desde una perspectiva descriptiva, sino el
qué me cuestiono sobre mis modos de pensar y actuar en relacion con las situaciones que se dan
en el aula. En definitiva, un tiempo de estudio (Bdrcena, 2020) donde la narracién subjetiva de
nuestro existir plasma una realidad que evoca en el lector un pensamiento libre. Ademads, ello
genera verdad, pues esta no se corresponde con la unicidad o lo estdtico, sino que su produccion
tiene lugar en el choque entre una exterioridad y una subjetividad, la inquietud del lugar desde
donde se experimenta el mundo (Larrosa, 2019).

Aligual que el autor, como escritor de esta resefia emprendo un proceso de investigacion, en
el cual se construyen los sentidos que hallo en la lectura. A su misma vez, por lo tanto, se trata
de una biografia, una auto-narracidn, ya que integro mi relacion con el libro con aquello que ya
soy (Bdrcenay Melich, 2014).

Continuando con el segundo capitulo, otro concepto llamativo es el “sujeto activo”, que se
presta a las exigencias societales de productividad y eficiencia. Esto recuerda al término “proac-
tividad” que es comunmente empleado sobre todo entre las generaciones jévenes como cualidad
a destacar para el acceso al mundo laboral. El autor explica que se caracteriza por una ausencia
de emocidn pues no puede acceder a las afecciones del mundo ni encontrarse con la diferencia.
En la escuela, el supuesto modelo pedagdgico se torna pues a un modelo ideoldgico, condenado
ala eficiencia y el rendimiento.

Es por ello por lo que se ha de reivindicar el sentido educativo, que es el que guia la accién
del profesorado. La accién educativa se fundamenta en cuestionarse su sentido, por lo tanto,
transforma la educacién demostrando la absurdez de un modelo, pues este no contempla la
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pluralidad de significados que caracteriza lo pedagdgico. Los constantes interrogantes acerca
del sentido educativo, pese a estar condenados a ser vulnerables o falibles, sostienen la verdad
que continuda reinventando el concepto de educacién.

En la tercera parte del libro, Gdmez nos justifica el valor de la teoria desde su etimologia, pues
el término comparte raiz con la palabra teatro. Theatai eran los espectadores en la antigiedad
clasicay, en el caso de la teoria, alude a la vida contemplativa. La vita contemplativa, segin Hugo
de San Victor, es la pura quietud para la visién de la verdad en el desierto. Esto quiere decir que
el pensamiento de la contemplacion tiene un enfoque desde fuera que es despojado de las pro-
yecciones que uno muestra cuando estd actuando. Ello ayuda a ver, en el caso de la investigacion
educativa, el objeto de estudio como algo sin definir y que siempre estd por determinar, pues el
fin es en si mismo. Y para poder tener esta vision, el mundo ha de pensarse desde una postura
distanciada, de ahi el origen de la escuela (scholé), el tiempo liberado, en el cual evadirse del
mundo para pensar y cuestionarlo.

Continuando con el cuarto capitulo del relato, el autor menciona a Foucault (1994) para con-
versar sobre la épimeleia, un principio escolar perteneciente a las escuelas helénica y romana.
Este consiste en mantener una atencion sobre los modos de pensar, sentir y comportarse, donde
se pretende omitir la voluntad. En definitiva, el dominio de uno mismo. Un método para alcan-
zar este principio es la escritura, un medio para pensar, ya que ayuda a centrar la atencion. Ade-
mds, la accion de escribir nos permite expresar el afecto causado por un pensamiento.

Y aligual que la escritura, lalectura también es otro canal para pensar cuya raiz es compartida
con la recoleccidn, pues tiene mucho que ver con los frutos que el estudiante cosecha gracias ala
motivacion transmitida a través de quien le guie por el camino del ejercicio, pues en muchas oca-
siones es el esfuerzo continuado el que antecede al deseo. Cuando aprendemos una lengua, no
s6lo implica el pensar y el escribir, sino que te introduce en una herencia simbdlica e histdrica.

El autor hace referencia a Santiago Alba Rico en su Capitalismo y nihilismo, para definir las tres
formas existentes de relacionarnos con las cosas: aquellas que consumimos, las que usamos y las
que miramos. Este nos advierte del peligro que corre la sociedad al destituir la identidad de las
cosas cuando se reducen a meros medios para la reproduccion de la vida. Aquello que miramos
(contemplamos) es porque renunciamos a utilizarlo o consumirlo, y por tanto se conserva en el
tiempo y estd al alcance de todos. Todas esas cosas dignas de observar son lo que mantiene viva
la cultura y nos liga a una herencia cultural, a un espacio comun que compartimos con quienes
habitamos, pero también con quienes nos antecedieron y con aquellos que estdn por venir. To-
dos esos artefactos culturales como los denomina el autor, son dignos de estudio y por ello se
preservan y hacen la vida humana posible, porque son un medio sin fin, lejos de tener un carac-
ter consumista o utilitarista.

En el quinto y ultimo capitulo del libro, el autor nos habla del cuidado de la atencidn, el valor
ético de la mirada y la caricia pedagdgica. Uno es humano cuando es susceptible al cambio, pues
no es la racionalidad lo que nos une como especie, sino nuestra condicion de seres carentes. So-
mos relacionalidad, para vivir juntamos y diferenciamos para crear mundos simbdlicos en los que
poder habitar. En el encuentro con el nifio, definirlo es ir en contra de su ser, pues no es alguien en
quien ejercer una posicién de poder ni una proyeccién de nosotros mismos (Meirieu, 1998).
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La respuesta ante la ausencia de su ser es la caricia, la cual no pretende reconocerlo, sino res-
petar una distancia en la cual ofrecemos un espacio para recibir lo que no se sabe, pues la condi-
cidén humana es la carencia de un conocimiento completo y de la incertidumbre. Por eso, como
cita Gomez, la atencidn es un acto de fe. Cuando miramos por primera vez, inevitablemente
aparece el prejuicio, la voluntad y asumir lo que vemos como “normal”. No obstante, cuando vol-
vemos a mirar, en ella se encuentra la acogida y el cuidado de lo ajeno, de lo diferente, de la alte-
ridad. Ello desde una postura vulnerable para consentir que el otro deje en nosotros una huella.

En definitiva, a lo largo de esta lectura, se nos invita a volver a cuestionarnos el significado de
las palabras para acoger nuevas acepciones, retando asilos modelos de interpretacion prefijados
con objeto de dar lugar al pensamiento. El autor nos ayuda a explorar un pensar filoséfico que
emancipa nuestra manera de entendernos como profesionales de la educacidn, el publico al que
va destinada esta lectura mds que recomendada, aunque sea un reto para aquellos que no estén
familiarizados con un género mas reflexivo.
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