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RESUMEN

Editorial de presentacién del Volumen 3 nuimero 1 de Mdrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de
Madlaga. Séptimo numero de la revista, compuesto por un total de 17 textos, distribuidos en las diferentes
secciones. Se trata de un numero de caricter ecléctico en el que continuamos ofreciendo contenidos fieles a
las premisas y los pilares educativos con los que partiamos.

Palabras clave: produccion académica
ABSTRACT

Editorial presentation of Volume 3 number 1 of Mdrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga.
Seventh issue of the journal, consisting of a total of 17 texts, distributed in different sections. This is an
eclectic issue in which we continue to offer content faithful to the premises and educational pillars with
which we started.

Key word: academic production

Es ya un habitual en nuestro editorial comenzar haciendo alusion a las diferentes cuestiones educativas
que abordamos en los nimeros publicados o a las tensiones que vivimos en el mundo de la docencia o
en el de la investigacidn en educacidn. Y aqui seguimos, caminando por los margenes con una mirada
atenta, reflexiva y critica, sobre todo porque no queremos quedar marginados de la realidad que vivimos,
tanto en la educacidn en general, como en la investigacion en particular. Porque si de algo sirve el cuerpo
que da forma a Mdrgenes. Revista de educacion de la Universidad de Mdlaga es para acoger lo que va dando
forma a su alma: las experiencias, investigaciones, estudios y ensayos, trayectorias e historias que van
explicitando otros modos de mirar, de pensar, que se resisten a la machacona tendencia de reducir el
oficio docente e investigador a la produccién des-medida desde la 16gica de la meritocracia y al servicio
de lo que podemos llamar una “burbuja académica”.

Sin mds interés que el de ser portavoces de quienes nos hacen llegar sus propuestas y reivindicaciones,
no queremos dejar pasar por alto lo que algunos colegas expresan acerca de la necesidad de convertir la
evaluacién de la actividad investigadora en un modelo basado en la calidad (y no enla cantidad) y que esté
al servicio de la ciencia entendida como abierta, gratuita y orientada al interés social.

‘margenes.revista.uma@gmail.com
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Por ello se incluye en este nimero un manifiesto que nos ha llegado a propdsito de la recién estrenada
publicacidn dela convocatoria de sexenios por parte de la ANECA en este afio 2022. Nos resulta de interés
esta reflexidn ya que explicita como los investigadores e investigadoras estamos sometidos a la ldgica
de “publicar o perecer”. Y con ello se evidencian los argumentos que expresan como dicha légica de lo
que nos habla es de una tarea intercambiable por rdnquines y medidas de excelencia, que deja delado la
produccién como creacion e, incluso, como verdadera transferencia social.

Recordemos que nuestra filosofia, trata de sostener unos modos de investigacion educativa que con-
sidera los siguientes ejes: (i) que investigar debe aportar intrinseca y extrinsecamente al conocimiento
cientifico; (ii) que quien investiga, se investiga y no puede quedarse al margen de lo que sucede (y le suce-
de) en dicho proceso; (iii) que la indagacién tiene modos de aproximacién a la realidad que no pueden ser
cosificados en reglas de publicacién basadas en técnicas; y (iv) que por supuesto, lo que produce investigar,
ademads de texto e informes, no se puede valorar si lo que prima para evaluacidn es la cantidad de citas, la
posicidn de la revista en la que se publica y la cantidad de repositorios en los que se aloja.

Consideramos que la difusién cientifica y la transferencia del conocimiento, fruto de la actividad que
desarrollamos tantas y tantos investigadores en el campo de la educacién, merece reconocer las trayec-
torias individuales y personales producidas y recogidas en diferentes textos, narraciones y producciones.
Eso alentaria a quienes escriben (y nos escriben) a mantener una produccidn sensata, reflexiva y soste-
nible, no consumible sino abierta para ser compartida, que sea libre y gratuita. Esto también fomentaria,
entre quienes nos dedicamos a esta actividad, guiar nuestras decisiones de investigacién fundamental-
mente bajo criterios epistemoldgicos, metodoldgicos y ontoldgicos coherentes; y no a cuestiones de or-
den competitivo, meritocratico o instrumental. Porque no olvidemos que esa l6gica mercantilista —que
produce itinerarios de investigacién mas ligados a la produccion “al peso” que a la reflexién y avance
social del conocimiento— ya lo viven hasta quienes acuden a la escuela...

Y es que nuestros nifios y nifias también son investigadores e investigadoras, si es que los dejamos
que aprendan descubriéndose mientras crean y producen libremente. Pero lamentablemente aun nos
encontramos con procesos educativos cerrados, que limitan la produccion de las criaturas al aprendizaje
de contenidos academicistas, que cercan el saber a los curriculos basados en libros de texto y fichas ce-
rradas... como le pasa a Gabriel, uno de los protagonistas de la Historia Minima de nuestra queridisima
Mari Carmen Diez Navarro, y que encontraréis en este numero. Gabriel es un nifio que se encuentra en
una escuela donde crear es algo dificil y restringido y que tiene una naturaleza que, por mucho que nos
pese, se aleja de la libertad y el crecimiento propio. Por eso, queremos recoger en estas paginas algo que
nos parece importante no perder de vista en nuestra tarea docente e investigadora, que producir, como
sostiene Mari Carmen es “derramarse, sacar fuera nuestra particular manera de percibir, de recordar,
de sentir, mostrar cémo transformamos las vivencias en materiales inéditos, recién nacidos, acabados
de crear”. Que producir no puede malentenderse como reproducir (si hablamos del plano escolar), pero
mucho menos producir a granel bajo estdndares (si hablamos de la investigacién).

Deseamos finalizar este editorial rescatando otra de las Historias Minimas del namero, que tiene la fir-
ma del maestro, profesor e investigador de la Universidad de Valladolid, Gustavo Gonzalez-Calvo. Gustavo
dedica su relato a recordar (que quiere decir etimoldgicamente, volver a pasar por el corazén), a José Juan
Barba-Martin, a quien perdimos hace ahora seis afios. Josito, como lo llama nuestro autor, atesord una gran
carrera como maestro e investigador, y se empefid en visibilizar la investigacidén cualitativa en sus trabajos
y a través de la creacién —hace casi 10 afios— de una revista especializada justamente en investigaciéon
cualitativa en educacién: Qualitative Research in Education (QRE); revista que continua su labor de manera
exitosa, delamano delos editores Aitor Gémez (Universida Rovira i Virgili) y Raul A. Barba-Martin (Univer-
sidad de Ledn). Desde Mdrgenes no podiamos sino acoger este texto y sumarnos a este reconocimiento que
nos propuso Gustavo, a través de esta Historia Minima in memoriam.

Dejamos como siempre la puerta entreabierta y las lecturas sobre la mesa, y os invitamos a encontrar-
nos en los Mdrgenes.
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RESUMEN

A partir de los afios 70 del pasado siglo hemos asistido, tanto en los estudios literarios como en las investiga-
ciones educativas, no solo a un “giro narrativo” (McEwan y Egan, 1995) sino a un “giro autobiogrifico” que
aparece como una consecuencia mas de la importante herencia roméntica que ha gestado el panorama literario
contemporéneo (desde el Bildungsroman hasta la autoficcidn). Asf, este articulo pretende hacer un recorrido por
las intersecciones y los cruces de los problemas que surgen cuando se aborda el tema desde una zona de borde
interdisciplinar entre la Literatura y la Educacién.

Palabras clave: giro narrativo; verdad; Bildungsroman; autoficcién; ensefianza

ABSTRACT

From the 1970s onwards, we have witnessed, both in literary studies and in educational research, not only a
“narrative turn” (McEwan and Egan 1995) but an “autobiographical turn” that appears as a consequence more
of the important romantic inheritance that the contemporary literary scene has generated (from the Bildungsro-
man to the autoficcidn). Thus, this article aims to make a tour of the intersections and junctions of the problems
that arise when the subjectis approached from an area of interdisciplinary border between Literature and Edu-
cation.

Keywords: narrative turn; truth; teaching; Bildungsroman; autofiction
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1. INVESTIGAR EN LOS LIMITES DE LAS DISCIPLINAS

Desde 1996 las investigaciones generadas sobre la relacion entre literatura y ensefianza consoli-
dan la Didactica de la lengua y la literatura como un campo atravesado por discusiones y polé-
micas que siguen vigentes en las investigaciones actuales. La Educacién trabaja generalmente
con resultados concretos y cifras —aunque es necesario aclarar que dependerd del enfoque de la
investigacion—; la literatura no pertenece al campo de la verificacion sino, mas bien, de la fic-
cidén. Cuando abordamos problemas de la esfera educativa cuya problematizacion necesita ser
abordada desde categorias o formas de resolucidn pertenecientes a otras disciplinas, estamos
trabajando en palabras de Analia Gerbaudo (2009, p. 165), en una zona de borde disciplinar.
Asi, en este articulo pretendemos hacer un recorrido por las interrelaciones y cruces que posibi-
litan aquellas investigaciones que participan tanto del campo literario como educativo. En este
caso, se trata de demostrar la importancia que tienen la novela y los géneros del yo, tales como
el diario, la autobiografia e, incluso, la autoficcidén, como modelos de formacién que puedan
restablecer e instituir précticas e intervenciones en la esfera educativa (Gudmundsdottir 1995;
McEwan 1995). Los estudios que siguen esta hipdtesis tienen sus raices en la obra fundacional
de Gerald Graff, Professing Literature. An Institucional History (1987) y se apoyan en la recoleccién
de datos que permitan la recuperacidn histdrica y la construccidn del conocimiento a través de
la experiencia, recuperando aspectos de la vida humana que fueron negados en la epistemolo-
gia de la investigacién educativa. Ello supone un importante “giro narrativo” (McEwan y Egan
2005) para el progreso de las ciencias sociales que debe ser examinado en los cruces de su propia
interdisciplinariedad, literatura, filosofia y educacion, principalmente.

2.LA NATURALEZA PEDAGOGICA DE LA NARRATIVA

Hacia fines de los 60 y principios de los 70 se produjo, como deciamos, un importante “giro her-
menéutico e interpretativo” en el campo de la teoria e investigacion en ciencias sociales, las cuales
situaron la narrativa como una de las estrategias centrales del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje. Este “giro narrativo” es uno de los mayores cambios de la historia en la investigacion edu-
cativa porque, al dejar de preocuparse por buscar la verdad absoluta de las teorias, empiezan
a preocuparse en como los sujetos construyen su identidad y cdmo la interpretan. Desde esta
perspectiva, el conocimiento se construye, de manera inductiva, teniendo en cuenta lo subjetivo
como componente esencial de la comprension de la realidad. Los autores que siguen esta linea
de investigacion interpretativa y biografica, conciben la narrativa como un acto primario de la
mente transferible al arte desde la vida, en donde la voz propia de los sujetos de la investigacidn
se convierte en el aparato central, negando, de este modo, la distancia entre investigador y objeto
de investigacién que el ideal positivista habia establecido (Conelly y Clandinin 1988; McEwan y
Egan 1995, Goodson 1995,2004 Huberman 1995). Se entenderd la narracién como una capacidad
humana fundamental; una condicion del aprendizaje de las formas mas elaboradas del pensa-
miento y la escritura. El ser humano vive a través de historias que lo definen y le construyen una
identidad. La narrativa, por tanto, nos ayuda a organizar nuestra experiencia para interpretar el
mundo y hacer inteligibles nuestras acciones, tanto para nosotros mismos como para los que nos
rodean. En definitiva, la comprension del mundo por parte de los sujetos viene dada en relacién a
los relatos a los que esos sujetos tienen acceso y que interpretan a partir de su propia experiencia.

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 7-24. Aho 2022 | 8



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

La narracién de la experiencia surge tal como se aprende una lengua. Mandler (1984) considera
que el esquema del relato es semejante al aprendizaje de la gramdtica. Es una manera natural de
contar las experiencias y una solucién para un problema fundamental en la vida: la creacién de
un orden razonable a partir de la experiencia [...] El esquema narrativo clasifica y asigna signifi-
cacidn a lainformacidn y la situa dentro de la narrativa. La familiaridad se alcanza por medio de
la repeticién y de la creacién de relatos similares (Gudmundsdottir, 1995, p. 62-63).

En la misma direccién, McIntyre (1985) apunta que si a los nifios se les priva de relatos se los
convierte en tartamudos, en personas vacilantes, tanto en sus palabras como en sus actos. Asi,
siguiendo a Jackson (1995: 27-51), podemos afirmar que la narrativa tiene dos funciones: episte-
moldgica y transformadora, como también ha sefialado Jorge Larrosa (1996, 2009). Epistemo-
légica porque, como deciamos, participamos y formamos parte de una determinada cultura por
medio de los relatos que esa misma cultura integra y, el acto de reconocimiento de dichos rela-
tos, nos aporta sentimiento y experiencia de comunidad. Las narraciones personales, por tanto,
interactian de manera continua con las estructuras sociales, politicas, culturales, instituciona-
les, etc. Resulta evidente la afirmacidn de que el ser humano necesita poseer un conocimiento
rudimentario de esos relatos para ser considerado minimamente alfabetizado dentro de su pro-
pia cultura. No obstante, la funcidn epistemoldgica de la narrativa ha generado un gran campo
de discusiones en torno a cudles son los relatos que debemos conocer para formar parte de cierta
cultura, cudles deben ser ensefiados y cudles deben ser dejados fuera y por qué. Discusion que
a su vez tiene mucho que ver con los objetivos educacionales y otras politicas que se pretendan
llevar a cabo en el proceso de integracion social. La funcidn transformadora, en cambio, va ligada
al cardcter ontoldgico que poseen los relatos en si mismos. La estructura narrativa es una carac-
teristica de la conciencia humana, es decir, de las historias por medio de las cuales relatamos el
viaje de aprendizaje de la especie humana en general y el viaje de crecimiento personal que nos
contamos a nosotros mismos, desde la infancia hasta la vejez, en particular. En este ultimo caso,
las narraciones son mds frecuentes en la historia literaria que en la historia de las ideas, tal
como constata Kundera en “La desprestigiada herencia de Cervantes”:

En efecto, para mi el creador de la Edad Moderna no es solamente Descartes, sino también Cervantes.
Es posible que sea esto lo que los dos fenomendlogos han dejado de tomar en consideracion en
su juicio sobre la Edad Moderna. Al respecto deseo decir: si es cierto que la filosofia y las ciencias
han olvidado el ser del hombre, aun mds evidente resulta que con Cervantes se ha creado un
gran arte europeo que no es otra cosa que la exploracion de este ser olvidado. En efecto, todos
los grandes temas existenciales que Heidegger analiza en Ser y Tiempo, y que a su juicio han sido
dejados de lado por toda la filosofia europea anterior, fueron revelados, expuestos, iluminados
por cuatro siglos de novela (cuatro siglos de reencarnacién europea de la novela). Uno tras otro,
la novela ha descubierto por sus propios medios, por su propia légica, los diferentes aspectos de
la existencia: con los contemporaneos de Cervantes se pregunta qué es la aventura; con Samuel
Richardson comienza a examinar «lo que sucede en el interior», a desvelar la vida secreta de los
sentimientos; con Balzac descubre el arraigo del hombre en la Historia; con Flaubert explora
la terra hasta entonces incdgnita de lo cotidiano; con Tolstoi se acerca a la intervencién de lo
irracional en las decisiones y comportamiento humanos. La novela sondea el tiempo: el inalcanzable

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 7-24. Aho 2022 9
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momento pasado con Marcel Proust; el inalcanzable momento presente con James Joyce. Se interroga
con Thomas Mann sobre el papel de 105 mitos que, llegados del fondo de los tiempos, teledirigen
nuestros pasos (Kundera, 1986).

Filésofos y novelistas, con sus historias de crecimiento personal, abrieron un camino acerca
del andlisis de la vida de las personas que ha seguido un tratamiento dentro de las investigacio-
nes cientificas mas especializadas. Un sendero psicopatolégico fundado por Freud, llega hasta
los estudios de la personalidad de Murray (1967) y Allport (1968) y culmina con la brillante obra
de Robert White, Live in progress, en 1952. Otro camino mds socioldgico fue iniciado reciente-
mente por la “Escuela de Chicago” y el resurgimiento de la historia oral y la interaccion simbd-
lica en la Cultura (Thomas y Znaniecki 1984). Esta escuela produjo importantes trabajos acerca
de la socializacién del adulto.

Existe también un camino importante marcado por la psicologia evolutiva que estudia los ci-
closdevida através dela autonarrativa. Estas investigaciones se apoyan en la idea de Polkinghor-
ne de que “alcanzamos nuestra identidad y laidea de nosotros mismos por el uso de la configura-
cidn narrativa y totalizadora de nuestra experiencia comprendiéndola como la expresidn de una
historia simple que se revela” (cit. en Huberman, 1995, p. 150). Si esto es asi, dice Huberman, “la
narrativa se convierte entonces en el vehiculo mds adecuado tanto para captar la manera en que
las personas constituyen su autoconocimento como para solicitarles que transmitan su sentido
personal organizando su experiencia alo largo de una dimensién temporal o secuencial” (1995, p.
187). Desde esta dptica, los trabajos de Jerome Bruner resultan particularmente reveladores: con
Realidad mental y mundos posibles (1986) y La fdbrica de historias (2003), contribuy¢ a difundir en
el campo de la investigacion educativa una concepcion del entendimiento que otorga un papel
transcendental a la narrativa en nuestra actividad de dar sentido a la experiencia y al mundo, tra-
bajos que resultaron fundacionales para el desarrollo de investigaciones en esta linea.

Desde un enfoque pedagdgico, la narrativa ha encontrado aplicacion préctica en la educacién
a través de dos campos diferenciados: el primero, el campo de la ensefianza de los contenidos, en
donde se estudia el modo en que los maestros y profesores utilizan las narrativas para captar la
atencion de sus alumnos y el modo en que organizan lo que saben acerca de la ensefianza. Es
decir, la manera en que “transforman el saber en decir” (White 1952). Ken Bain publicé en 2004
Lo que hacen los mejores profesores de universidad, en donde analiza el trabajo de setenta y tres
profesores universitarios con el objetivo de responder a cuestiones tales como: ;Qué es lo que
hacen sobre como aprendemos? ;Cémo preparan las clases? ;Qué esperan de los estudiantes?
¢Como evaluan a sus estudiantes y a si mismos? Y, en consecuencia, ;como podemos aprender
de ellos? Para Bain, el conocimiento pedagdgico del contenido se desarrolla solo en la préctica,
trabajando con textos, materiales y estudiantes afio tras afio. Considera la narrativa como una
herramienta de trabajo que el profesor usa para dar sentido a la experiencia y para organizar un
cuerpo de conocimiento practico. Los buenos profesores saben qué historias contar, cuando, a
quién y con qué objetivos contarlas, proyectando cierto saber prictico que se puede ver en los
programas de catedra o en los apuntes de clase. Por esta razdn, en las tres ultimas décadas el
tema de la narrativa, la ensefianza y el aprendizaje ha cobrado una importancia ecuménica en la
investigacion educativa.
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El segundo campo de la educacidon donde la narrativa encuentra un espacio bdsico es la inves-
tigacion biogrdfico-narrativa. A pesar de que este método ha ganado consistencia epistemoldgica
durante las ultimas dos décadas, recorre una trayectoria breve y no goza de la legitimidad que
debiera dentro del ambito académico, hecho que, por otra parte, puede ser explicado con las pa-
labras con las que Hyden White se referia a la historiografia contemporanea: “Una disciplina que
produce relatos narrativos de su objeto como un fin en si parece tedricamente poco sdlida; una
disciplina que investiga sus datos a fin de contar una historia sobre ellos parece metodoldgica-
mente deficiente” (1995, p. 41). Sin embargo, como afirma Ivor Goodson, primer gran difusor de
este enfoque, las historias de vida son un género que ha recibido escasa atencidn en la mayoria
de los paises (2004, p. 27). Goodson funda este enfoque a principios de los afios ochenta con
la publicacidén de numerosas monografias sobre las historias de vida del profesorado. Dentro
de la investigacion biogrdfico-narrativa se llevan a cabo tres tipos de estudios: la narrativa en el
curriculum, la narrativa en la vida de los maestros y la narrativa de los investigadores acerca
de las otras dos (Elbaz 1990, p. 366). Elbaz afirma que, cada vez mds, la narrativa va floreciendo
como objeto de interés de los investigadores en educacion vy, sefiala a los estudios de caso y la
etnografia como los mejores métodos de indagacién educativa. Clandinin y Conelly (1990) han
denominado a estos ultimos trabajos como “relatos de experiencias de indagacién educativa”
pues, como sostiene Alasdair McIntyre, “las instituciones y las pricticas sociales humanas tie-
nen historias y nuestra comprensidn de esas practicas asume con frecuencia la forma de un re-
lato” (cit. en McEwan 1995, p. 236). Asi, las investigaciones de Conelly y Clandinin (1990, 1994,
1995), McEwan y Egan (1995) y Hargreaves (1999) recuperan la voz de los profesores utilizando
diversos modos de recogida de datos —entrevistas, diarios, notas de campo de la experiencia,
cartas, escritos autobiograficos y biografias, principalmente— donde van apresando los temas
generadores de la vida de los informantes en pleno didlogo. Asimismo, los trabajos de Michael
Huberman sobre narrativas biogrificas también tratan de dar respuesta a cdmo los maestros
imaginan y construyen sus entornos institucionales en diferentes puntos de su carrera, sobre
todo en los momentos de transicién o de cambio, reconstruyendo, de este modo, “trayectorias
profesionales y vitales” (Huberman 1984, 1995 y Huberman et al. 2000). Como en los estudios
anteriores, emplea una metodologia etnografica, basada en el andlisis de entrevistas biograficas
amads de 170 informantes con el objetivo de captar el curso de la vida profesional de los maestros,
tal como lo presentan ellos mismos en sus historias. De este modo, pretende avanzar progresi-
vamente desde la narracion hasta la teoria, pero siempre preservando las historias de vida de
manera original como aparato en sus investigaciones. Es decir, la historia de vida no como un
“archivo” de la investigacion sino como “producto” en si misma.

La cuestidn es que las personas son historiadores revisionistas de su propio pasado y recorda-
mos siempre de manera selectiva aquello que nos ayuda a entender mejor el presente. Las pruebas
experimentales de estos trabajos indican que los recuerdos se componen de episodios o sucesos
concretos que se recuerdan a grandes rasgos y configuran un fragmento de recuerdo, “el resto se
rellena” admite Huberman (1995, p. 197). Es decir, entre fragmento y fragmento, existe un hueco
de sentido que el sujeto “inventa” para poder dar coherencia al conjunto. No queremos decir con
ello que el sujeto nos induzca a engafo intencionadamente, sino que en la forma de explicar lo
vivido debe recurrir a la ficcion a falta de un medio mds idéneo para narrar la sucesion de una
vida. La narracidn sirve, por tanto, para dar coherencia a esa experiencia perdida que la memoria
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no puede recuperar pero, sobre todo, ayuda a mantener la estabilidad de laidentidad alo largo del
tiempo. Los investigadores en ciencias sociales se ven enfrentados aqui a uno de los problemas
mas cldsicos de las historias de vida: si es necesaria gran parte de invencidén para reconstruir his-
toricamente el pasado, jes vdlida la indagacién narrativa? ;Puede trasferir la ficcion una verdad?

2.1. Narrativa y verdad

Ya Herbert Spencer habia afirmado en Educacién intelectual, moral y fisica (1900) que un relato
bien construido posee una especie de verdad real e inmediata. Conelly y Clandinin (2009), si-
guiendo la estela pedagdgica de Spencer, en “Relatos de la experiencia e investigacion narrati-
va”, sostienen que

la investigacidon narrativa en las ciencias sociales es una forma de narrativa empirica en la que los
datos empiricos son centrales para el trabajo. La inevitable interpretacion que se produce no coloca
alanarrativa dentro de la ficcidon, aunque el lenguaje de investigacion narrativa estd profundamente
ligado con términos derivados de la critica literaria. (p. 34)

Por ello, no es de extrafiar que para la mayoria de investigadores en educacion las narrativas
directamente literarias sean los mejores objetos de estudio, ya que no estdn manipuladas por la
hermenéutica y otras formas de fenomenologia social y psicoldgica.

Hemos olvidado que los novelistas han contribuido magnificamente a nuestra comprension
de nosotros mismos y de la compleja naturaleza humana. La narrativa, como manera de conocer
y también como manera de organizar y comunicar la experiencia, ha perdido gran parte delaim-
portancia que deberia tener. El retorno a la narrativa significa que hoy reconsideramos el valor
de la forma y la funcidn de los relatos en todos los campos de la vida humana, especialmente la
educacidén, donde se impuso un sesgo no narrativo y conductista. (McEwan 1995, p. 14)

Sin embargo, como apunta Huberman, utilizar directamente las fuentes literarias no es sen-
cillo, puesto que algunas “son tan delirantes que, en ausencia del autor, nadie puede tener un
verdadero acceso a ellas (como el Benjy de Faulkner en El sonido y la furia). Y, por ultimo, las
historias pueden ser ficcionales, deliberadamente redactadas para el caso, o producto de un au-
toengafio y nosotros no podemos determinar qué son” (1995, p. 225). Huberman considera que
una solucion para el campo educativo seria recoger el material sin intervenir y dejarlo sin anali-
zar, como producto final y no como objeto de trabajo, tal y como se corresponde con las mds an-
tiguas tradiciones de la historia oral. El filésofo Heidegger se ha referido a esto como una manera
de dejar que las cosas sean: el investigador pone en marcha el grabador y formula una pregunta
general, casi siempre acerca de la vida del informante en relacién con determinado periodo de
la historia social, y luego se aparta del camino (Huberman 1995, p. 227). Finalmente se cotejaba
esa historia oral y se triangulaba con otras fuentes de datos como archivos de periddico, cartasy
otro material de archivo con el propdsito de generar una historia social. Con ello se le da al lector
una impresidn real dando lugar a publicaciones con el nombre de “diarios de” o “cartas de”. En
este sentido, el escritor argentino Ricardo Piglia sefiala en Escenas de la novela argentina (clase 2,
08/09/2012), cémo el invento del grabador incide y supone, ademads del primer gesto de lectura
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contempordnea, una transformacidén en las formas de representacidn de la experiencia en los
distintos campos de la cultura, no solo literaria. Y nos recuerda que Oscar Lewis, el antropdlogo
norteamericano, hizo dos libros absolutamente extraordinarios: Los hijos de Sdnchez, que es la
historia de vida de los miembros de una familia mexicana a los cuales él graba y, La vida, que son
testimonios de las prostitutas puertorriquefias de Nueva York, con las cuales él arma una suerte
de relato oral que tuvo un impacto muy poderoso en la discusion sobre el futuro de la novela.

Y ahi surgid, diria yo, un camino de renovacion de la narracién muy conectado con la posibilidad de
grabar las voces de sectores que hasta ese momento no habian tenido acceso a la palabra. En este
sentido, hay toda una posibilidad que comienza a abrirse y comienza a influir sobre ciertos elementos
de la tradicién de la novela (Piglia, 2012, s.p).

Lewis también grabd las historias de vida de familias mexicanas para después transformarlas
en una narracion coral en su obra Antropologia de la pobreza. Cinco Familias (1959). Oliver La Farge
se interroga en el prefacio de este libro por la dificultad de este tipo de investigaciones y se pre-
gunta hasta dénde es posible que un investigador dedicado a las ciencias sociales, que es un ser
humano emocional y sociable, al tratar con individuos infinitamente variables y unicos, controle
los elementos altamente subjetivos de su investigacién (1961, p. 11-14).

Respondiendo a esta cuestion, Piglia afirma que las historias que circulan en una ciudad apor-
tan mas informacidon que otro tipo de textos mds objetivos, pues en esos relatos encontrariamos
no solo una serie de temas que circulan con insistencia, sino unos modos de narrar que nos dirfan
mucho sobre la construccién cultural de un lugar determinado. Y, para ello, el descubrimiento
del grabador representa la ilusién de que puede ser posible captar en un momento dado una
serie de voces y una serie de relatos e historias de vida. Por eso se considera tan importante la
narracion en la etnografia y las historias de vida que intentan recomponer experiencias, porque
en la novela, el lector —y el investigador— participan y pueden hacer propia la experiencia que
estdan leyendo, mientras que en la pura informacion el lector estd siempre fuera. Vemos ahi una
tension entre la informacién —esencialmente objetiva— y los modos de narrar esa informacion
que, al ser narrada, se transforma en experiencia.

La narrativa y la vida van juntas y, por tanto, el atractivo principal de la narrativa como mé-
todo es su capacidad de reproducir las experiencias de la vida, tanto personales como sociales,
en formas relevantes y llenas de sentido. No obstante, esta misma capacidad es, en la investiga-
cién educativa, una espada de doble filo la falsedad puede subsistir al significado y a la verdad
narrativa utilizando los mismos criterios que produjeron significatividad, valor e intencién. No
solo se pueden falsificar los datos y escribir una ficcidn, sino que también se pueden utilizar los
datos para contar una mentira tan facilmente como pueden utilizarse para contar una verdad.
(Conelly y Clandinin 2009, p. 43-44)

La fundamentacidn de la autenticidad de las biografias es un problema harto discutido den-
tro de la investigacion educativa. Las biografias podrian ser absolutamente ficcionales —una
novela—. No obstante, debemos tener en cuenta que ficcion no es sinénimo de engafio o men-
tira y que, igualmente, narracion no es sinénimo de ficcidén. El estudio de la narrativa en la in-
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vestigacidn educativa es un sesgo interdisciplinar y multicultural y, a pesar de las dificultades
planteadas por los enfoques biograficos y autobiograficos en la docencia y por la investigacién
narrativa como metodologia (Conelly y Clandinin 1991), se ha abierto un vinculo entre contar
historias y explorar la identidad personal y profesional. Sin embargo, la investigacion biogrdfico-
narrativa pasa por alto que los relatos que despiertan interés en la conciencia publica no son las
historias personales que nos cuentan los maestros delante de un grabador, sino relatos, cuentos
y novelas escritas que hablan sobre la docencia y el crecimiento personal, construidos de una
manera consciente para ser publicados, en la gran mayoria, como biografias, novelas autobio-
grificas o —pensando en los primeros afios de nuestra centuria— publicados también bajo el
marbete de “autoficcién”.

Independientemente de la forma en la que se presentan los testimonios, todos representan
experiencias dentro de un texto que, inevitablemente, pondrd en marcha una serie de estrategias
retdricas y literarias durante el acto de lectura. Por tanto, es preciso que las investigaciones edu-
cativas presten atencidén a esos elementos literarios. Al respecto, Robert J. Graham (1995, p. 277-
295) hace notar como la novela autobiogréfica de Jonathan Kozol, Death at an early age (1967) fue
un éxito tanto editorial como de fuente de estudio para la educacidén por sus cualidades literarias
al mezclar intencionadamente realidad y ficcidn.

Las dificultades que presenta la investigacion biogrdfico-narrativa en educacion referidas a la
problemadtica entre ficcion y verdad, encuentran otro tipo de respuestas y contradicciones si nos
situamos bajo el paraguas de la investigacion literaria. En primer lugar, un problema que pue-
de resultar crucial para un pedagogo es, sin embargo, un problema resuelto para un fil6logo.
El fildlogo lee —e interpreta— desde otra posicion: el fildlogo no coloca el discurso ficticio por
encima del que no lo es ni tampoco lo contrario. Mientras que el pedagogo prestigia las formas
del primero sobre el segundo, para el fildlogo estan al mismo nivel, es decir, reconoce que el valor
literario no depende de la forma —género o categoria textual— sino de la manera en que (esas
ficciones o no ficciones) son leidas. Esta seria la tesis central que sostienen los trabajos de Hyden
White. En El contenido de la forma, White sintetiza, en este caso, el problema de la relacion entre
el discurso narrativo y el discurso historiografico.

Esta relacidn llega a ser problemadtica para la teoria histdrica a partir de la comprensién de que la
narrativa no es meramente una forma discursiva neutra que pueda o no utilizarse para representar
los acontecimientos reales en su calidad de procesos de desarrollo; es mds bien una forma discursiva
que supone determinadas opciones ontoldgicas y epistemoldgicas con implicaciones ideoldgicas
e incluso especificamente politicas. Muchos historiadores modernos afirman que el discurso
narrativo, lejos de ser un medio neutro para la representacion de acontecimientos y procesos
histdricos, es la materia misma de una concepcién mitica de la realidad, un “contenido” conceptual
o pseudoconceptual que, cuando se utiliza para representar acontecimientos reales, dota a estos de
una coherencia ilusoria y de tipos de significaciones mds caracteristicas del pensamiento onirico
que del pensar despierto (1995, p. 11).

Hyden White explica que desde Herddoto la historiografia tradicional ha sostenido que la His-
toria es la suma de relatos “vividos, individuales y colectivos” y que el trabajo fundamental del
historiador es “desvelar estos relatos y reescribirlos en una narracién” (ibid.). Pero lo importante
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de ello era que la verdad no se encontraba en el texto, sino en el contraste, digamos, entre el texto
narradoy el relato oral contado por las personas que habian asistido a los sucesos en cuestion. Sin
embargo, la preocupacion en nuestro siglo XXI por el ser y por cuestiones de identidad personal
tiene que ver con un cambio de paradigmas en la historia de las ideas y del pensamiento filoséfico
que ha ido de la epistemologia a la ontologia. La filosofia posmoderna, el “giro lingtistico” y los
movimientos historiograficos que cuestionan la capacidad de acceder a larealidad han contribui-
do no solo a producir interferencias entre los distintos campos del conocimiento sino a enmara-
fiar y desestabilizar los conceptos mismos que rigen nuestra nocion de realidad.

Las teorias actuales del discurso disuelven la distincién entre discursos realistas y ficciona-
les sobre la base de la presuncidn de una diferencia ontoldgica entre sus respectivos referentes,
reales e imaginarios, subrayando su comun condicidn de aparatos semioldgicos que producen
significados mediante la sustitucién sistemdtica de objetos significativos (contenidos concep-
tuales) por las entidades extradiscursivas que les sirven de referente. En estas teorias semioldgi-
cas del discurso, la narracidn resulta ser un sistema particularmente efectivo de produccion de
significados discursivos mediante el cual puede ensefiarse a las personas a vivir una “relaciéon
caracteristicamente imaginaria con sus condiciones de vida reales”, es decir, una relacion irreal
pero valida con las formaciones sociales en las que estan inmersos y en las que despliegan su
viday cumplen su destino como sujetos sociales (White H. 1995, p. 12).

Por tanto, las nociones de ficcidn y no-ficcién deben ser consideradas dentro de un amplio
proceso de comunicacion cultural que articula procesos de emisidn y recepcion y pone en marcha
mecanismos de cooperacién lectora especificos (Pozuelo Yvancos 2010), es decir, que atienden
a una pragmatica lectora. La relacidn entre ambas es puramente convencional y su distincidn
“presupone una nocidn de realidad en la que se identifica “lo verdadero” con “lo real” solo en la
medida en que puede mostrarse que el texto de que se trate tenga el cardcter de narratividad”
(White H. 1995, p. 22). “Concebir de este modo el discurso narrativo —postula Hyden White—
nos permite [...] asegurar la creencia de que la propia realidad social puede servirse y compren-
derse de forma realista como relato” (1995, p. 12). En segundo lugar, si “no existe una separacién
clara entre arte, por un lado, y la vida, por el otro, ni entre relatos y los acontecimientos que esos
relatos supuestamente describen” (Ricoeur, 1984, p. 21), stodo es ficcién? Ser hombres-relato, si-
guiendo los postulados de Ricoeur, no quiere decir que seamos hombres-mentira, ni el hecho de
que las historias de vida tengan estructuras narrativas las exime de mantener una directa rela-
cidn referencial con la realidad externa a la que aluden. Como ha afirmado Alberca en su estudio
acerca de la distincidn entre la ficcidn y las escrituras autobiogréficas:

Lo que subyace, en un juicio como €ste, es un criterio erréneo, que simplifica mds que explica, porque si
todo es susceptible de entenderse como ficcidn, no hay forma humana de reconocer o distinguir ésta,
al no disponer de un término de oposicién. De este modo, y por la misma razén, se podria decretar
que todo es autobiografia, pues si es imposible establecer comparaciones y distinciones, todo es uno
y lo mismo (Alberca 2007, p. 46).

En este punto, seguimos los postulados de Alberca al pensar que “la creencia en que la verdad
absoluta es inasible puede ser una creencia respetable, pero no parece que sea suficiente para
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igualar los relatos factuales y los ficticios” (2007, p. 57). No obstante, consideramos importante
sefialar en este punto que las teorias estructuralistas y postestructuralistas, sobre todo las de
Hyden White, Foucault, Barthes, Derrida y otros, no niegan la existencia de la historia y de su
escritura, como ligeramente se ha afirmado en numerosos estudios, lo que postulan es, en re-
sumidas cuentas, que los discursos de la ficcidn y los discursos de la historia siguen los mismos
patrones narrativos y, por ende, “la jerarquizacion entre estos dos tipos de discursos es falaz”
(Galvédn 1996, p. 5). Por tanto, como dijimos con anterioridad al sefialar la distincién entre ficcién
y no-ficcidn, no es que todo sea lo mismo, es que todo es susceptible de interpretarse —de leer-
se— del mismo modo porque comparte la misma forma. Tal como sostiene el escritor argentino
Ricardo Piglia en sus clases sobre Borges,

La ficcidn no es ni verdadera ni falsa. No se puede verificar. No es como el periodismo que con el
acceso a la fuente uno podria verificar si eso es verdad o no. La ficcién no pertenece al campo de la
verificacidn, ;no es cierto? Por lo tanto, no es ni verdadera ni falsa y trabaja con eso. Mantiene esa
distincién. No es que todo sea ficcién. Lo que hace ver es la vacilacidn, la dificultad de moverse ahi [...]
(Piglia, 2013, s.p).

Piglia, como escritor de ficciones, concibe la realidad subordinada a la ficcidn. Es por ello que,
para el filélogo —para el hombre de letras— no resulta un problema la veracidad del texto ficti-
cio, porque leer desde la ficcidn es el unico lugar para modificar la realidad. “La literatura en este
sentido trasciende los limites entre ficcién y verdad”, dird Larrosa (2003, p. 112). La lectura que
serealiza desde la critica académica, la Sociologia, la Psicologia, la Pedagogia o desde cualquiera
del resto de los campos, es una lectura que implica necesariamente una comunidad interpreta-
tiva; la ficcidn, en cambio, va mds alld. Leer desde un lugar intimo, personal, solitario, te permite
tener una mirada “esférica” que —como la figura arquetipica del detective— puede ver lo que
los otros no ven. Ese es para Piglia un lector unico y, también, el ultimo lector porque es el unico
capaz de cambiar los modos de leer. Por tanto, leer desde dentro la ficcion es, al mismo tiempo,
leer desde una “zona de borde”. “La lectura —dice Piglia— construye un espacio entre lo imagi-
nario y lo real, desarmala cldsica oposicidn binaria entre ilusidn y realidad. No hay, ala vez, nada
mas real ni nada més ilusorio que el acto de leer” (2005, p. 30).

Los estudios literarios que leen desde un enfoque critico concreto también se centrarian,
por ejemplo, en estudiar a Roberto Arlt escritor de ficcién del Roberto Arlt cronista. Pero, como
apuesta Ricardo Piglia, la critica literaria también deberia leer todos los textos en su conjunto
sin tener en cuenta los distintos campos institucionales y, de esa manera, nos ofrece un modo
de leer que describiria la discusidén entre literatura y ensefianza como un problema de lenguaje
sencillo de resolver. Como sefiala Gudmunsdottir, “los relatos no son nunca meras copias del
mundo, como imdgenes fotograficas; son interpretaciones” (1995, p. 63). Y como interpretacio-
nes, la senda que recorre el investigador solo puede ser fragmentaria y, en algunas ocasiones,
también forma parte de la ficcion. Historizar sobre los géneros nos llevaria remontarnos hasta
las Confesiones de San Agustin y realizar una revision critica de los aportes fundamentales sobre
el tema. Por ello, consideramos que un recorrido desde los origenes del Bildungsroman hasta las
manifestaciones del “Yo” en las escrituras contemporéneas, puede decirnos algo acerca de la
formacién de la condicién humana. La Literatura, en este sentido, no tiene objetivos explicitos
de ensefianza y no podemos reducirla a ello, pero si logra hablar del individuo y le ayuda a des-
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cubrir la propia coherencia interna de su consciencia. En este sentido, la ficcién no trabaja con
pretensiones de verdad, sino con analogias y paralelismos que nos permiten, entre otras cosas,
vislumbrar las relaciones fructiferas entre la Literatura y la Pedagogia -y la Educacién- como “un
itinerario lleno de experiencias, en un viaje de formacidn que reproduce el modelo de la escuela
de la vida o la escuela del mundo, pero es también, a la vez, un viaje interior de autodescubri-
miento, de autodeterminacion y de autorrealizacién” (Larrosa, 1996, p. 114).

3.NOVELA Y FORMACION: EL SUJETO EN EL BILDUNGSROMAN

El origen del Bildungsroman —‘bildung’ (periodo de formacién posterior a la fase correspon-
diente a la ensefianza primaria) y ‘roman’ (novela)— se vincula a un programa filoséfico desti-
nado a la idea de formacion del ciudadano y a un canon nacional —la Ilustracién alemanay el
clasicismo de Weimar—, pero anticipa también los cambios que iban a producirse a lo largo del
siglo en torno al sujeto moderno y que culminarian con la unificacion de la nacién.

El término Bildungsroman aparece por primera vez en Vida de Schleiermacher (1870) de Wil-
helm Dilthey. Este fue uno de los precursores en esa recuperacion de las grandes figuras litera-
rias de finales del XVIII. Lleva a cabo una revision del Bildungsroman a través de su andlisis del
Hiperion de Holderin que se convertird en una referencia obligada de la tradicion critica sobre el
género inmediatamente posterior. En su estudio, Dilthey ubica la aparicién de la novela de for-
macion bajo el influjo de Rousseau, como respuesta a la “tendencia de nuestro espiritu durante
esta época hacia una cultura interior del hombre” (Dilthey 1978, p. 369).

El concepto de Bildungsroman surgié en Alemania a finales del siglo XVII como un intento
de reencontrar formas de pensar de nuevo al sujeto. No obstante, la problematica acerca de su
origen, su definicidn y los contornos que lo delimitan es lo suficientemente compleja como para
pretender ofrecer una caracterizacidn lo bastante completa en este articulo, el cual aspira a otros
intereses. Un breve recorrido por los principales estudios criticos que abordan el Bildungsroman
nos revela dos dificultades importantes. La primera tiene que ver, como mencionamos, con el
debate terminoldgico que se ha creado fuera del ambito de los estudios germdnicos. La novela
de formacidn ha sido también llamada novela de aprendizaje o novela de desarrollo del hombre
(Bajtin, 1989), novela pedagdgica (Larrosa 1996, 2003) —cuando el autor tiene como propdsito
educar—, o novelas sobre educacién —cuando su argumento se centra en el proceso educati-
vo—. También encontramos, aunque menos frecuente, la denominacién de novela de iniciacidn,
la cual proviene de la novela de Novalis, Enrique de Ofterdingen (1802). Independientemente de
la traduccidn o denominacidn con la que designemos al género, nos encontramos con la segunda
dificultad cuando pretendemos precisar su alcance, es decir, su caracterizacion y las novelas que
sirven como modelos de dicha caracterizacion.

De manera general, podemos afirmar que el Bildungsroman se caracteriza por una estructura
que acompaiia el desarrollo del héroe desde su juventud hasta su madurez, “subrayando todos
aquellos episodios que jalonan la progresiva construccién de su conciencia y de su identidad”
(Escudero 2008, p. 2). Ahora bien, esta segunda dificultad viene dada por la ambigtiedad del gé-
nero (de Diego 1998), porque nunca sabemos del todo a quién es aplicable el aprendizaje que la
novela misma conlleva: al personaje o al lector. La estructura de desarrollo en la novela de forma-
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cidn responde a una intencidn diddctica para con el lector, ya Karl Morgensterns en su definicién
de Bildungsroman asocia el objetivo estético y pedagdgico, vinculando la formacidn del héroe a
la formacidn del lector. En este sentido, advertimos que los estudios criticos sefialan una doble
tradicidn: unas novelas ponen énfasis en el aprendizaje del lector como ciudadano y otras sim-
plemente en la formacion del protagonista en un sentido ficcional. Cuando se da el primer caso,
los textos adoptan un cardcter mds ensayistico y parecen formular de modo explicito el caracter
propedeutico. Tenemos como ejemplo el Emilio de Rousseau. En el segundo caso —el aprendizaje
del protagonista—, lo propedeutico adquiere un caracter explicito (de Diego 1998, p. 3). Elmode-
lo fundador seria entonces el Wilhem Meister de Goethe. Si tenemos en cuenta las resefias que la
critica ha consagrado a esta novela, veremos que su repercusion ha sido y es incuestionabley, se la
considera la primera novela de formacion y, por tanto, toda novela que se inscriba dentro de este
género debe seguir el modelo del Meister. Pero lo que nos interesa verdaderamente para el analisis
del presente trabajo es la cuestion de la funcién de dicho género. ;Existe una transformacion en el
personaje que puede ser transferida al lector como experiencia de vida?

Consideramos que los estudios sobre el héroe de la novela de formacidn a partir de las con-
secuencias derivadas de la crisis del sujeto y el giro lingiiistico que inciden especialmente en el
pensamiento filoséfico y estético a partir de finales del XIX pueden, quizas, ayudarnos a respon-
der a esta pregunta. Desde la perspectiva de la teoria literaria, Bajtin en “La novela de educacion
y su importancia en la historia del realismo” (1979) da cuenta de que existe en dichas novelas
una traslacion del héroe en el espacio por medio de una jerarquia social: va de vagabundo a rico,
pero sefiala que el héroe no sufre transformacion personal alguna, “los acontecimientos true-
can su destino, cambian su posicidn en la vida y en la sociedad, pero el héroe permaneces sin
cambios, igual a si mismo” (1989b, p. 211). Para Bajtin, lo Unico que el héroe puede percibir es su
concepcion de individuo histdrico y su relacidn con su época, sulugar en el mundo y sus circuns-
tancias. Segin Gémez (2002) y Escudero (2008), en el Wilhem Meister tampoco se describen
los acontecimientos histdricos que rodean al protagonista ni se aluden a ellos, pues su figura es
simplemente la representacidn de la identidad nacional alemana de la época.

Desde una perspectiva filoséfica, Paul Ricoeur (1984) plantea que todos luchamos en la narra-
tiva de nuestra vida por recrear las mismas caracteristicas de las historias o los relatos épicos: un
principio, un medio y un fin, entrelazados de manera coherente. Las ideas de Ricoeur manifies-
tan, de manera general, que el sujeto posee una identidad performativa “que nos dice que para
ser necesito construir un texto”. A partir de estas premisas los estudios sobre el Bildungsroman
empiezan a cruzarse con los estudios autobiogréficos y otro tipo de manifestaciones artisticas
posteriores y “empiezan a leerse como el trayecto de un volver a si mismo a partir de ser Otro”
(Fontela, 1996). También el critico norteamericano Northrop Frye ha aportado hipétesis intere-
santes a la cuestidn al asociar, dentro de la novela de formacidn, la dependencia de la vida del
escritor y los deseos del personaje. Segun las ideas de Frye, un escritor nunca es libre cuando
cuenta una historia o un mito de pura imaginacidn, porque estd obligado a adaptar su historia
a la conciencia del lector, a las cosas tal como son en el mundo fisico y, propone la novela como
el modo que brinda el “nicleo estructural [...] de la visién que el hombre tiene de su vida como
busqueda” (1976, p. 15).
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En el 4mbito espaiiol, es capital para esta investigacion la contribucidon de Rodriguez Fontela,
quien en su exhaustivo y brillante estudio La novela de autoformacion. Una aproximacion tedrica
e historica al Bildugsroman desde la narrativa hispdnica (1996), propone un nuevo modo de deno-
minar al género que no solo es aplicable al proceso de construccién de la identidad individual
del personaje ficcional, sino también al proceso autoformativo de la humanidad: novela de au-
toformacidn. Su trabajo se apoya en la hipétesis de Ricoeur segun la cual la humanidad descubre
su identidad en las narraciones que se cuenta a si misma sobre si misma y, desde esa premisa,
examina los origenes y la historia de nuestro discurso novelesco, presenta las configuraciones
histdricas del género de autoformacion y, al mismo tiempo, descubre en las narraciones ficticias
el proceso de autoformacidn de la colectividad humana en la cultura occidental.

Gracias a los mencionados estudios se advierte que la evolucidn del sentido y el significado de
la novela subrayan la del mismo héroe. Por tanto, durante el siglo XX veremos la conversion del
protagonista en su propio narrador, como se puede comprobar, por ejemplo, en Retrato del artis-
ta adolescente (1914) de Joyce o El guardidn entre el centro (1951) de Salinger. De hecho, el propio
personaje solo es capaz de comprender su propia identidad a través de ese proceso de “narrarse
a si mismo”, de modo que aportaciones filosé6ficas como las de Ricoeur son fundamentales para
el estudio del Bildungsroman. No obstante, tengamos en cuenta que el Bildungsroman ni es una
novela filosdfica ni una novela pedagdgica aunque permita multiples lecturas y, esto es asi, por-
que la estructura antropoldgica que lo sustenta es una metonimia aplicable al desarrollo mismo
de la novela. Asi, toda novela es una alegoria de la ensefianza como busqueda; de la formacién
como experiencia vivida y como conocimiento del ser. Por tanto, consideramos que el término
Bildungsroman, mas que delimitar un género literario, responde a una estructura mitica —un
mitema, podriamos decir— del desarrollo del hombre; un mito inicidtico sobre la formacién y el
aprendizaje presente en todas las culturas.

4. ESCRITURAS DEL YO

Hablar de novela y formacién implica también adentrarse en una red de “escrituras del Yo” sos-
tenidas por la memoria, un terreno movedizo en el que el significado de una congruencia entre el
mundo del autor, la mecdnica del narrador o personaje, se disuelven en los bordes de los géneros
conocidos, a veces de dificil distincion, donde el yo autoral es el objeto de maximo interés, como
la autobiografia, las memorias, las epistolas, el diario, el ensayo y el autorretrato. En sintesis, lo
que hemos preferido llamar, siguiendo a Piglia, “escrituras del Yo”. Estas manifestaciones litera-
rias fueron soslayadas por la critica durante un largo periodo de tiempo en favor de los géneros
de la ficcidn hasta su consolidacidn a finales del siglo XIX y comienzos del XX. Pero no sera hasta
la segunda mitad de siglo XX cuando asistamos a un auge de autobiografias y memorias tanto en
el mundo académico como editorial. Las “escrituras del Yo”, tal como hemos preferido llamarlas,
se definen por mantener una relaciéon ambigua con respecto de lo real y lo vivido y, por lo tanto,
no podemos estudiarlas ni comprenderlas en su especificidad sin considerar las relaciones ex-
tratextuales entre el texto (graphé) y la vida (bios) que ese mismo texto denota.

El saber de experiencia no estd, como el conocimiento cientifico, fuera de nosotros, sino que solo tiene
sentido en el modo como configura una personalidad, un cardcter, una sensibilidad o, en definitiva
una forma humana singular que es a la vez una ética (un modo de conducirse) y una estética (un
estilo) (Larrosa 1996, p. 24).
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Tanto la Educacién como la Critica y la Teoria literarias se han preocupado insistentemente por
trazar estos limites entre la autobiografia y la ficcion en los nuevos textos hibridos catalogados
bajo el nuevo marbete de “autoficcion”. Mds que definir el término, qué es o qué no es autoficcion,
consideramos que, intentar dilucidar por qué sucede esto es una cuestion mas importante. No
qué es, sino por qué es asf; por qué asistimos a una disolucion de las fronteras genéricas y por qué,
desde aproximadamente los ultimos treinta afios, los lectores vienen reclamando este tipo de tex-
tos. La imposibilidad de diferenciar la autoficcién por si misma incide en la inexistencia de rasgos
pertinentes que permitan distinguirla de la novela o de la autobiografia, puesto que estos géneros
literarios cada vez comparten mads técnicas narrativas y han llegado a ser, desde el punto de vista
formal, indistinguibles. Por tanto, no entendemos aqui la autoficcidon, como un mero género, sino
como un mecanismo literario que va mds alld, un modo de narrar especifico que exige, a su vez, un
modo de leer activo que entiende a la narracién de modo transversal, cruzada por todas las expe-
riencias posibles, y cuyos limites estan marcados siempre por su lectura. La autoficcién de manera
sintética, trabaja de dos modos: o camufla un relato autobiografico bajo la denominacién de nove-
la, o bien, simula que una novela parezca una autobiografia. El autor juega con afirmar y negar su
identidad al mismo tiempo, y juega a aletear los limites de la ficcién introduciendo prélogos, notas
aclaratorias, jugando con los paratextos, etc. Asi, provoca un choque de pactos antitéticos que in-
ducen la ambigiiedad al no saber el lector, en un principio, a qué pacto debemos atender (Alberca,
1996, p. 9-19)”. Un efecto de ambigiiedad que se prolongard cuanto m4s sutil sea la mezcla de gé-
neros lo que hace que el lector se pregunte: “;Podria ser la autoficcion el reconocimiento explicito
de que cuando se narra la vida propia es imposible no hacer ficcién?” (Alberca 2005, p. 126). Esta
incdgnita nos retorna de nuevo a la problematica que presentaba la investigacion biografico-na-
rrativa, y es que existe todo un contexto estético-filoséfico y una teoria posmoderna sobre el teja-
do de todos los campos de estudio que produce fuertes cambios epistemoldgicos. Pero, puesto que
este trabajo pretende alejarse de disquisiciones filoséficas en cuanto a cuestiones de identidad, no
se prolongara aqui el debate metafisico, solo sefialaremos la certeza con la que Pozuelo Yvancos
indica que una de las corrientes mds importantes sobre el pensamiento autobiografico es aquella
defendida por Barthes, Derrida o De Man, la cual sostiene que “toda narracion es una forma de
ficcionalizacidn, inherente al estatuto retdrico de la identidad y, en concomitancia con una in-
terpretacion del sujeto como esfera del discurso” (2006, p. 17). Por tanto, ante la dominancia del
pensamiento posmoderno, la autoficcidn nos sirve como recurso para auto-construirnos y, sobre
todo, para ironizar el proceso de aprendizaje de la novela de formacion, con la intencién de con-
cluir que el autoconocimiento de un Yo unificado y estable es imposible. Esa busqueda existencial
del yo se vuelve gracias a los recursos metaficcionales en una etnografia de la lectura. La autofic-
cién, podemos concluir, es un modo de leer y de leerlo todo como “ficticio y verdadero simulta-
neamente” (Alberca, 1996, p. 180), pero considerando siempre los limite entre el discurso factual y
el ficticio. Al igual que la informacidn solo puede ser ordenada por la narracidn, la ficcién lo unico
que puede ordenar es la experiencia. Asi, la experiencia queda siempre subordinada por la ficcién
que la transforma en lenguaje mediante una poética de lectura que sirve como herramienta de
interpretacidn y que consiste en leerlo todo como ficcion. Lo que no quiere decir que todo sea ficcion.

5. CONCLUSIONES: LA FICCION PARA RECONSTRUIR LA EXPERIENCIA

A partir de los afios 70 del pasado siglo hemos asistido, tanto en los estudios literarios como en
las investigaciones educativas, no solo a un “giro narrativo” (McEwan y Egan 1995) sino a un
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“giro autobiografico” que aparece como una consecuencia mds de la importante herencia ro-
madntica que ha gestado el panorama literario contempordneo (desde el Bildungsroman hasta la
autoficcidn). El espacio autobiografico, como hemos visto, acoge obras diversas de diversas mo-
dalidades que resultan complejas en su definicién y caracterizacion, y, en consecuencia, se van
difuminando las fronteras que encorsetaban estos subgéneros dentro de unos moldes fijos por la
incursién de elementos ficcionales subordinados a una nueva manera de entender al sujeto y al
mundo. Asi, la ficcidn ha invadido lo factual de tal forma que no nos ofreceria respuestas conver-
tirnos en detectives para intentar discernir entre lo factual y lo ficcional. Es una batalla perdida.
Lo importante no es, como dijimos, el grado de veracidad del texto, sino qué efecto provoca en
la realidad. ;Puede la ficcion transformar la realidad? Ahi radica la importancia de la narrativa
y de la ficcidn en la investigacidon educativa. No en hacer una andlisis pedagdgico de la novela
de formacién y de las autobiografias pensando en la posibilidad formativa que esas ficciones
pueden provocar en los lectores, puesto que no podemos demostrar de ningin modo que estos
lectores se forman por medio de dichas lecturas, sino considerar que la novela de formacién y las
“escrituras del Yo” nos permiten, en primer lugar, reconstruir la evolucién del pensamiento de
un sujeto particular y, por ende, su desarrollo en la formacion intelectual y personal, y en segun-
do lugar —y de manera muy lateral—, que la lectura de las experiencias de otro pueden aportar
algo a nuestra propia experiencia.

Por lo tanto, novela y ensefianza como linea de investigacion en una zona de borde discipli-
nar entre los estudios literarios y la pedagogia, implica no entender las novelas como texto para
que los alumnos encuentren una ensefianza para sus vidas, sino como fuentes primarias para
un estudio pedagdgico e histdrico acerca de la formacién humana. Porque, como hemos tratado
de argumentar en este trabajo, la narracion es consustancial al ser humano. Como sostiene el
filésofo Odo Marquard

¢Tiene futuro la narracion? ;O acabara pereciendo por la creciente objetivacion cientifica, técnica,
econdmica e informacional del mundo moderno? No creo en la tesis de su muerte, sino que opino:
cuanto mds moderno es el mundo moderno, mds imprescindible resulta la narracién. Narrare necesse
est:1os seres humanos tenemos que narrar. Esto esy serd asi. Porque los seres humanos somos nuestras
historias, y las historias tienen que narrarse (2001, p. 63).

Y desde esta perspectiva, la novela de formacidén es un género justo para analizar “qué lugar
ocupa la literatura en la educacion del personaje; y en consecuencia, qué relacion se establece
entre educacién y literatura” (De Diego, 2007, p. 294).
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RESUMEN

En los regimenes escolares y disciplinares de la educacién fisica del s. XIX los juegos fueron dispositivos de so-
ciabilizacidén para transmitir la ideologia de la sociedad dominante. La aportacién inspecciona el orden educati-
voylddico dela escuelay de cémo se han expandido los juegos populares y tradicionales afines a la burguesia. EI
pre-texto sobre el juego infantil sirve para profundizar un an4lisis del pasado que cuestiona los usos socioeduca-
tivos de los juegos en el presente. La metodologia se ha basado en la revision critica y andlisis hermenéutico de
los textos decimondnicos y de inicios del s. XX. Como resultado, se permite cuestionar el relato académicamente
acomodado a los intereses de la educacidn fisica como asignatura escolar. Se concluye que la escuela ha matado
el juego, al aceptar un proceso de deportivizacidén que anula la libertad humana y somete las conductas a las
légicas impuestas por los mercados y el consumo.
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ABSTRACT

In the school and disciplinary regimes of physical education of the s. Games were socialization devices to
transmit the ideology of the dominant society. The contribution inspects the educational and playful order of
the school and how popular and traditional games related to the bourgeoisie have expanded. The pre-text on
children’s play serves to deepen an analysis of the past that questions the socio-educational uses of games in
the present. The methodology has been based on the critical review and hermeneutical analysis of nineteenth
century and early-s. XX. As a result, it can question the account academically accommodated to the interests of
physical education as a school subject. It is concluded that the school has killed the game, by accepting a pro-
cess of sportsmanship that annuls human freedom and subjects’ behaviors to the logic imposed by markets and
consumption.
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1. INTRODUCCION

No hay duda de que los juegos motores desde la infancia han contribuido a configurar el caricter y
la sociabilizacion de los adultos. Sin embargo, entre el juego y el no juego siempre ha permanecido
una divergencia consustancial a la vida misma que ha personificado los momentos y lugares obli-
gados destinados al trabajo o al estudio, de aquellos libres que pertenecen al placer y la diversion.

La razdn de profundizar sobre las connotaciones educativas y sociales que se depositan en
los juegos tradicionales y populares sirve para re-conocer la memoria de una historia colectiva
poco visibilizada. Sobre esta concepcidn, y a través de indagar en los juegos infantiles, es donde
podremos encontrar las tipografias de una genealogia atavica sobre las que se ha edificado la
sociedad moderna y los dispositivos liidicos que inventd para garantizar su supervivencia.

Entre estos dispositivos lidicos se encuentra el paradigma del juego educativo que en el de-
venir de la pedagogia moderna todavia presenta una cuestion sin resolver, a saber, el grado
de autonomia de las personas (infancia y juventud) que juegan y el grado de vigilancia o de
control al que se ven sometidas. Para solucionar este problema naci6 el llamado dispositivo de
la libertad vigilada, una forma saber/poder y de abuso pedagdgico sobre la emancipacién y el
empoderamiento personal.

Por lo tanto, en este articulo va a problematizar el orden educativo y lidico de la escuela 'y
de cdmo la sociedad ha desplegado juegos populares y tradicionales como dispositivos de so-
ciabilizacidn burguesa que se han ido transmitiendo de generacién en generacion. Asimismo,
se declara como la escuela ha matado el juego 'y, a través de aceptar el proceso de deportivizaciéon
moderno, ha convertido lalibertad humana en un dispositivo de control represivo y disciplinado
de las conductas, sometido a las ldgicas depredadoras de la supremacia capitalista.

La metodologia se ha basado en el andlisis de los textos y fuentes primarias, que han sido
contextualizados con fuentes secundarias. Todo ello se ha tratado a partir de un modelo herme-
néutico que ha permitido entender parte de una época histdrica. Los resultados muestran este
control escolar del hecho ludico, que ha ido apareciendo en diferentes momentos temporales
y que actualmente se estd apoderando también de la vida publica. La libertad, por lo tanto, va
quedando progresivamente reducida en todos los campos y el control de nuestras conductas y
nuestras formas de pensar estan adaptadas y condicionadas en la cotidianidad.

2.METODOLOGIA

De las diversas metodologias para el andlisis histérico (Brasd, 2017, 2018a, 2018b; Brasd, Torreba-
della, 2018, 2020; Torrebadella, 2017), para el caso que nos ocupa, se ha empezado con una pri-
mera fase de revision documental histdrica sobre el juego a través de las fuentes primarias loca-
lizadas en las hemerotecas y bibliotecas digitales espafiolas. La hemeroteca de referencia ha sido
la Hemeroteca Digital de la Biblioteca Nacional de Espafia. Asimismo, las bibliotecas particulares
de los autores han contribuido a la extraccidn de la informacion. En la construccion del relato
analitico se ha utilizado el texto histdrico como instrumento de prueba —o dato tangible— para
sostener la validacidn de la autenticidad. Estos textos o citas literales tienen una significativa ra-
zOn para justificar la interpretacion hermenéutica, que de otro modo pareceria artificiosa o poco
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evidenciada. La fuente primaria del texto histdrico es el dato que revela el valor cualitativo del
estudio; es decir, lo que son los nimeros o porcentajes en estudios de indole cuantitativa.

3.BREVE APORTACION HISTORICA

La forzada connaturalizacion del juego en el régimen de las disciplinas escolares ha configurado
desde antafio el modus operandi de las llamadas renovaciones pedagdgicas. La idea del juego en
la escuela no es cosa nueva (Bantula, 2006, 2008; De Borja, 1984; Paya, 2007). La méxima de
Horacio de “ensefiar deleitando” (Bantula, 2010), también ha sido inteligentemente utilizada
para la construccion politica del Estado.

En la Grecia antigua, la paideia ya tenia por objeto el endurecimiento fisico —también men-
tal—y el alcance de la virtud en la vida comunitaria en la pdlis —con una busqueda también de
un entrenamiento retdrico para los combates dialectales en las calles, gimnasios y 4goras—. En
la escuela de la Grecia antigua no se jugaba, se formaban potenciales guerreros y ciudadanos
—civilizados—. Pasa de modo similar con el modelo militar lacedemdnico que buscaba la agogé
espartana. Grecia, y en concreto Atenas y Esparta, buscaban esta excelencia, la areté, a partir de
la educacién y la formacidn (Brasé y Garcia, 2019).

Y fuera de la educacidn griega, habia muchas recreaciones y algunas han llegado hasta la ac-
tualidad (Andreu, 2009). El elemento lidico recuperado por los humanistas con un fundamento
didactico renovador es el que ha llegado hasta nuestros dias. No hay duda de que la intencién
de estos humanistas fue el de hacer mds agradable y completa la educacion de los jévenes, pero
habia una intencionalidad pedagdgica mas profunda, que si bien se conceptualizaba en el con-
cepto aristotélico de la eutrapelia (Vilanou & Bantul, 2013), ponia las bases sociales para insti-
tucionalizar una educacién publica (Torrebadella & Brasd, 2018).

El humanismo de Erasmo de Réterdam (1466-1536) y de Juan Luis Vives (1492-1540) otorga-
ron al juego la dimensidn diddctica moderna o, mejor dicho, la utilizacion del juego como dis-
positivo educativo para una vida honesta. Es en el juego, como apuntaba Erasmo en De civilitate
morum puerilium (1530), donde mejor se van a observar las naturalezas personales de los nifios,
de aqui el especial interés que debe tener el adulto o el maestro para observar estos juegos, pues-
to que a partir de ellos descubrirad y podra guiar a sus discipulos por donde mejor les convenga.
Y, ademas, la observacion del juego no estaba exenta de la intervencidon del adulto con el objeto
de dirigir las conductas hacia una honesta participacion, es decir, al juego moderado y limpio.
Esta condicidn diddctica de lo ludico se incrustaba para proceder al deleite de los aprendizajes
escolares, intelectuales, fisicos y morales. Por supuesto, Juan Luis Vives, el conspicuo discipulo
de Erasmo es quien mejor recabd en Linguae latinae exercitatio o Dialogos (1539) el sentido eutra-
pélico y diddctico del juego para la pedagogia moderna (Renson, 1982).

Esta construccion del juego cambid por completo hacia finales del siglo XVIII en la ideologia
filantrépica de la educacién prusiana. Johann Christoph Friedrich Guts Muths (1759-1839) fue
su principal creador y su influencia se extendid por todo occidente (Mosse, 2000). Esto sucedia
en el delirio de los imperialismos decimondnicos y en una coyuntura de escalada bélica. La 16gi-
ca del ludus pro patria —divisa de la Union des Sociétés Francaises de Sports Athlétiques (USF-
SA)— se habia instalado en la cultura de las civilizaciones; es decir, en las mentalidades y en los
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imaginarios colectivos de unas sociedades siempre amenazadas por viejos enemigos y, cuando
no, habia quien se encargaba de inventarlos (Torrebadella, 2015, 2017, 2018): “Casi todos los
jOvenes apetecen estar en continuo movimiento [...|conviene; proporcionarles varios juegos |...]
en que se habitien dulcemente a competir con sus iguales, y a pensar y formar raciocinios ajus-
tados. (Andnimo, 1798, p. 188)

A lo largo del proceso de civilizacion, los juegos prohibidos —o de paideia que citaba Caillois
(1986)— han configurado significativos dispositivos de censura y de represién social (Elschen-
broich, 1979; Gonzélez, 1993). Ello venia por la cultura patriarcal (religiosa-militar) hegemdnica,
responsable principal de inocular desde la familia y la escuela los dispositivos de dominacién
sobre las naturalezas bioldgicas de la infancia. En parte, fue la obra de Erasmo De civilitate mo-
rum puerilium (1530) quien quebrd las libertades de la infancia (Erasmo de Rotterdam, 2006).

Y, en este punto, en el caso de Espaiia, la pedagogia lleg con la entrada de la obra del suizo
Enrique Pestalozzi (1746-1827) y su consagracion al constituir una institucién educativa mo-
derna, el Real Instituto Militar Pestalozziano (RIMP, 1806-08) de Madrid. Como mencionaba
Francisco Zea, se “establecié en Madrid, a pesar de las circunstancias tan contrarias a toda idea
liberal, una escuela de Pestalozzi” (Zea, 1806, p. 145). Fue entonces, cuando se desplegé una con-
ciencia sobre desacertados usos escolares y sus violencias fisicas de “laletra con la sangre entra”.
Como es conocido, en esta escuela fue cuando el capitdn Francisco Amords (1770-1848) ensayd
sus primeras clases de educacion fisica ofreciendo a los jovenes los “medios para ejercitarse en
juegos que contribuyen a mantener el cuerpo con agilidad y robustez” (El Maestro desengafiado,
1897, pp. 42-43). Por lo tanto, los juegos (Real Instituto Militar Pestalozziano, 1807, p. 95) o los
llamados “juegos gimndsticos” (E1 M. T., 1807, p. 86; F. D. O, 1807, p. 118), estuvieron presentes
en aquellas primeras clases de la educacion fisica moderna. Como ya se ha dicho, estos juegos
muy probablemente fueron aquellos que Guts Muths (1796) puso en préactica en el Philantropi-
num de Schnepfenthal (Llorens & Torrebadella, 2017; Quitzau, 2012; Torrebadella, 2013).

Las represiones y las censuras burguesas y catdlicas sobre el juego no solamente han limita-
do el desarrollo psiquico, sino también el intelectual. El mismo Pestalozzi ponia énfasis en este
asunto, al considerar que los juegos de los nifios debian tener, algo mds que una mera funcién
gimndstica:

Aqui inclusive podemos validar los propdsitos de la gimnadstica escolar que fue técnicamente
concebida para adoctrinar y formar unas elites de ciudadanos “como buenos defensores de la
patria” (Ferndndez Sirvent, 2010, p. 81). Asi, la gimndstica de Amords alojaba una doble inten-
cidn, que mas alld del desarrollo fisico, tenia el propdsito de ejercer el control y poder social de
las futuras generaciones dirigentes. En este orden no fue menor la dimanacién de los dispositi-
vos de poder de las instituciones médicas y sus intervencionistas discursos fundacionales de la
educacidn fisica escolar (Vicente-Pedraz & Torrebadella-Flix, 2017).

De aqui que se inventardn una infinidad de juegos motores que fueron investidos de valor
pedagdgico paralarecreacidny la formacidn del caracter. Desde entonces, los juegos de patio en
la educacidn fisica o en el recreo fueron recomendados por la inspeccién escolar (Avendafio &
Carderera, 1850; Figuerola, 1844), jugar significaba ejercitar el cuerpo, el ingenio, pero también
someterse a la moral dominante. Sin duda, solamente habia que jugar a los juegos permitidos
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y, siempre, delante del maestro observador. Por lo tanto, las suspicacias por los juegos libres
en las escuelas preocupaban profundamente a educadores y padres de familia (Torrebadella-
Flix & Vicente-Pedraz, 2016). Los tratados de juegos infantiles decimondnicos son ejemplo de
este proceso. El proceso de pedagogizacién del juego, o ludificacién (Caillois, 1986) —de la do-
mesticacion a partir de la paideia— siempre ha estado sujeto a los intereses del poder (Els-
chenbroich, 1979). Por ejemplo, los juegos imaginarios bélicos nunca han estado prohibidos y
siempre se han cultivado sus intereses. Solamente hay que ver cdmo en los colegios, y especial-
mente en los religiosos, se adiestraban a los alumnos en las destrezas de la esgrima, el boxeo,
los ejercicios militares y otros juegos de combates. En este contexto el futbol era una expresion
genuina remozada de modernidad.

La intervencién del maestro, la vigilancia, el control y la orientacion de los juegos sobre un fin
moral y prejuicioso era el signo del buen quehacer educativo. Asi se pronunciaba el inspector de
ensefianza Mariano Carderera (1815-1893): “Hacen muy mal los maestros que abandonan a los
nifios en las horas de recreo [...] Presencie el maestro estas diversiones y aun tome parte en ellas”
(Carderera, 1855, p. 220)

No obstante, la percepcion de la idea de libertad, asociada al juego, es fundamental para en-
tender el grado de manipulacidn a la que estaba sometida la infancia en la llamada buena educa-
cion. Se buscaba asi un control, pero de manera oculta y simulando que no habia tal vigilancia,
sino una libertad ludica.

Singularmente, esta buena educacidn distaba mucho de la que recibian las clases populares.
El doctor Pere Mata i Fontanet (1811-1877), politico liberal republicano y destacado intelectual,
expresé una elocuente representacion del juego infantil: “Los chicos no saben estarse quietos |...]
Para todo lo que sea ejercicio, movilidad muscular, alli estan ellos, el espiritu de destruccion los
anima; nada estd seguro en sus manos” (Mata, 1858, p. 235)

El dispositivo disciplinario en la idea de pandptico de Bentham (1822) ya fue proporcionado en
1762 por Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), en El Emilio, cuando sostenia vigilar el mundo de los
niflos, es decir, sus juegos, sin que se dieran cuenta de ello, creando asi unailusién de falsa libertad.

Por su parte, Bentham argumentaba una vigilancia represiva, es decir, una observacién guar-
diana constante y oculta sobre los individuos que saben que son vigilados (Foucault, 2012). Por
lo tanto, de aqui viene la necesidad de crear campos de juego para proteger y controlar a los ni-
flos y sus juegos.

El juego libre situado en el goce fue al parecer erradicado de la escuela. El juego dirigido instalado en el
lugar de la produccién y la utilidad fue inventado en la escuela moderna (Herrera & Buitrago, 2010, p. 70)

Jugar en libertad quiere decir entonces, que se puede jugar, pero solamente en aquellos jue-
gos consentidos y, entre estos, aquellos que satisfacian al desarrollo fisico y a los preceptos de
la higiene. Por lo tanto, cuando encontremos declaraciones como las que siguen, deberiamos de
sospechar de la verdadera intencionalidad de la declaracién sobre la completa libertad (Barrau,
1860, p. 170).
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De igual modo, las orientaciones para los maestros sobre cémo se hacen los nifios atrevidos
y temerarios, tenian en los juegos y los ejercicios gimndsticos dirigidos el mejor corrector de las
imprudencias. Con lo cual se reprimia toda iniciativa impetuosa que naciera de la propia liber-
tad de los menores (C. P., 1860, p. 742):

De aqui vendrian los temores de los progenitores en torno a ciertos juegos y ejercicios gim-
nésticos vinculados a los aparatos (Vicente-Pedraz & Brozas-Polo, 2017), como muy bien podian
ser los famosos pdrticos (gimnasios) al aire libre, por el riesgo de provocar lesiones irreparables.
No obstante, la sociedad burguesa decimondnica percibid otros peligros que asociados a las mi-
tologias de la degeneracidén vieron en la gimnadstica, los juegos y otras ejercitaciones fisicas los
elementos preventivos que garantizaban el saludable desarrollo fisico y moral de la infancia y la
juventud (Torrebadella-Flix & Vicente-Pedraz, 2016).

A partir de las primeras noticias sobre el método de jardines para nifios de Friedrich Froebel
(1782-1852) se imprimid una inflexidén en las escuelas de parvulos (A.P., 1861). As{ se podia con-
templar la propuesta de juegos libres, que el nifio escoge libremente en el recreo —“saltar, brin-
car, jugar al pedn, a la pelota, etc., o reposar a su placer” (Garcia, 1874, p. 123)—, o bien, los otros
juegos organizados, en los cuales todos los nifios participen en la accidn. Estos ultimos, preci-
samente, constituian los ejercicios gimndsticos ludicos de Froebel. Eran movimientos sencillos
que imitaban las acciones de la vida rutinaria y laboral con el acompafiamiento de cantos. Estos
movilizaban toda la musculatura a través de una “gimndstica natural” de ejercicios de marchas,
contramarchas, corros y otras variaciones de grupo siempre organizadas con “animacion y ale-
gria” (Garcia, 1874, p. 124). Eso si, con la condicién de “que no han menester de aparatos, los
cuales suelen ofrecer peligros, y aun los m4s sencillos asustan o infunden recelos a las madres”
(Garcia, 1874, p. 123). Era clave que “bueno fuera que nuestro gobierno siguiera al francés” (Gar-
cfa, 1874, p. 124). y diese importancia a la gimn4§stica.

El mismo Pedro de Alcdntara Garcia Navarro (1842-1906) puso énfasis en la técnica proce-
dimental para dirigir los juegos y los aprendizajes escolares; él mismo remarcé en cursiva las
claves del éxito:“los juegos aprovechados con inteligencia, se puede conducir muy bien al nifio
[...] Claro es que para conseguir esto, se necesita mucha observacidn [...]. Porque ha de tenerse en
cuenta, que para que el juego [...] necesita ser libre, y [...] vigilado. [...] las madres no abdiquen el
cuidado de dirigir los juegos (Garcia, 1878, p. 102).

No obstante, el rechazo de Froebel (1782-1852) fue serio entre los representantes de la educa-
cidén catdlica que vieron en sus ideas un exceso de materialismo (Gonzélez-Agapito, 1991). Entre
estos se encontraba el maestro de parvulos Julidn Lopez Cataldn (1834-1890) que, si bien fue
uno de los primeros en recomendar a Froebel, mostré reparos puesto que el método mostraba
un “espiritu anti-catélico” (Lopez Cataldn, 1866, 1887, p. 32). Se acusé a Froebel de sustentar, lo
que los catdlicos consideraban tres errores capitales: “que el nifio es naturalmente bueno; que la
educacion consiste en dejar obrar el ser racional; que la libertad y la espontaneidad del educan-
do deben respetarse siempre” (Lépez Cataldn, 1887, p. 78).

Por lo tanto, los juegos educativos servian exclusivamente como un medio de moralizacidn re-
ligioso. Por esto la necesidad de observar los juegos libres de los parvulos —con una escrupulosa
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vigilancia inadvertida por estos—, a saber, para descubrir la naturaleza que portan sus vicios y
sus inclinaciones. Después venian los juegos organizados mds apropiados “bajo las apariencias de
un agradable recreo” para configurar el dispositivo de la correccion moral (Lépez Cataldn, 1864,
p. 155). Julidn Lépez Cataldn mencionaba que los juegos y distracciones son de necesidad |[...]
ejercen sobre los educandos una influencia provechosa, y proporcionan a los educadores datos...
(Lépez Cataldn, 1887, p. 76).

De todos modos, la difusién del método de Froebel en Espafia fue inmediata; se publicaron
articulos en las revistas de educacion y en 1876 se cre6 una cdtedra de pedagogia aplicada que
fue otorgada a Pedro de Alcédntara Garcia (Martinez Ruiz-Funes, 2013). En 1879 publicé el Ma-
nual Tedrico-prdctico de Educacion de Pdrvulos, segiin el método de los Jardines de Infancia de F. Froe-
bel,y que sirvid de orientacion a las escuelas de parvulos del Estado. Hay que destacar que Pedro
de Alcdntara Garcia (1873, 1874, 1879) fue la persona que mds extendié las ideas froelianas y
también uno de los principales bienhechores de los juegos corporales (Garcia, 1882).

Ahora bien, sobre los juegos corporales, también hay que poner en contexto a la Institucién
Libre de Ensefianza (ILE) que igualmente reconocié el método de Froebel. Sin embargo, para
Francisco Giner de los Rios (1839-1915) habia un preocupante problema, el de los campos de
juego (Giner, 1884, p. 51).

Refractario a la ILE se encontraban los dispositivos liidicos utilizados por el padre Andrés Man-
jon (1843-1923), el catedrético de Derecho de la Universidad de Granada, en los que cimenté
un curriculo oculto en base a un incipiente nacionalcatolicismo que, posteriormente, sirvid para
nutrir de argumentos pedagdgicos la “Escuela Nueva” del franquismo. Si bien hay quien ha bus-
cado semejanzas de la escuela manjoniana con Froebel (Aguilera, 1898; Garcia del Real, 1900) o
quienes le nombraban el “Tolstoi castellano viejo y europeo nuevo a la vez” (Marco, 1899, p. 218),
su hiervaloracion fue efectiva en el credo catdlico y utilizado para representar una disyuntiva a
la escuela laica.

Sin embargo, laideologia que subyacia en Manjén respondia a los intereses de secta, al integris-
mo catdlico incitado por el reverendo sabadellense Félix Sard4 (1884) que condend al liberalis-
mo yla educacidn laica a herejia. Cuando Manjon intervenia en alfabetizacion de los pobres, era
también para cristianizarlos y espafiolizarlos —invocarles el sentimiento patrio— y todo eso
disfrazado de juegos para aprender la historia patria, eso si, hidalga, conquistadora y castellana
(Brasé & Torrebadella, 2019; Torrebadella & Brasd, 2019a).

4. JUEGOS LIBRES CALLEJEROS Y JUEGOS DIRIGIDOS ESCOLARES

Pero no hay que olvidar que el auténtico juego se encontraba en la calle; en esos juegos de ni-
flos —que mencionaba Santiago Ramdn y Cajal (1980)— efectivamente espontdneos y libres, en
los que se desenvuelven las circunstancias de los peligros y las violencias. Aqui, por ejemplo, se
encontraba el jugar a pedradas y otros tantos juegos prohibidos y reprobados que siempre han
estado bajo la sospecha de la sociedad (De Unamuno, 1917; Recio, 1884).

Y como apuntaba el literato Miguel de Unamuno (1834-1936), en el marco de reflexién inte-
lectual que propiciaba la Gran Guerra, los juegos sacaban a relucir cémo la educacion de ingle-
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sesy alemanes afectaba al desarrollo mis-
mo de la contienda: “La gimnasia hecha
bajo la direccidén de un maestro, los jue-
gos establecidos por una ley por edictos
imperiales y sistematizados segun prin-
cipios higiénicos y militaristas para servir
a fines militares o burocraticos tienen que
contrarrestar los efectos eminentemente
morales en la produccidn del cardcter que
hacen de los juegos ingleses uno de los
grandes pilares de la nacionalidad. (De
Unamuno, 1917, p. 6)

Figura 1. El juego de las pedradas, E/ Mundo de los nifos, 10 de
junio de 1888.

De Unamuno, quien criticé el sistema ludico-educativo del Padre Manjon, manifestaba la
diferenciaba aclaratoria y proponia jugar a nuestros juegos y no a los que su maestro decidia o
proponia de jugar: “Tuve la fortuna de tener por maestro de primeras letras a un maestro [...] y
no a un pedagogo, [...] Y aquel maestro nos dejaba jugar” (De Unamuno, 1917, p. 6)

Efectivamente, el juego de las pedradas o pedreas fue el mas popular y legendario entre todos
los juegos del siglo XIX [figura 1]. Puede que el juego —desde su ldgica externa— representase en
si, la constante beligerancia de la sociedad, es decir, la de una Espafia presa de una aristocracia
militar de generales corruptos e insurrectos que no hacian mds que inventar negocios de guerra.
Naturalmente, la muchedumbre obrera y labriega era la principal victima de esta situaciéon. No
cabe duda, que por mucho que se recriminara y persiguiese la barbarie de las pedreas, este juego,
naturalizaba y endurecia el cardcter que, en parte, necesitaba el futuro soldado. Ahora bien, este
juego era constantemente reprobado por la sociedad, sobre todo, si molestaba al vecindario: “Lla-
mamos la atencidn de las autoridades sobre las luchas a pedradas por los nifios, que todos los
dias tienen lugar en las afueras de esta poblacidn y paseos mds frecuentados” (Valls, 1879, p. 3)

El abandono de la educacidn en Espafia era algo que parecia no preocupar demasiado a los
politicos. La Restauracién decimondnica no hizo ningun esfuerzo en reformar el sistema educa-
tivo, en un tiempo en el que todas las potencias de Europa estaban debatiendo en cdmo deberia
mejorarse de la educacidén publica. Las propuestas reformistas como las de Rafael Maria de La-
bra (1887), apenas producian efecto. Si, Espafia encabezaba el primer puesto en analfabetismoy
los mozos llamados a filas eran los mds raquiticos que se podian encontrar. Ademds, en cuanto a
la educacidn fisica, sirva la observacién del profesor José Sanchez Gonzédlez de Somoano (1883,
p. 43): “El estado de la Gimnasia en las demds provincias de Espafia es, con corta diferencia, lo
mismo que en Madrid; pero debemos hacer constar que Catalufia ocupa el primer lugar, por lo
muy extendida que se halla en sus provincias”.

El controvertido debate sobre los juegos corporales mds convenientes en Espafia quedd ma-
nifestado en el interesante articulo del Dr. Alejandro San Martin (1889), entonces director de la
Escuela Central de Gimndstica (1887-1892), que tratd de clarificar las posiciones y tendencias
doctrinales del momento (Torrebadella-Flix & Dominguez, 2018a, 2018b).
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Hacia finales de siglo XIX las preocupaciones profesionales sobre cudl debia ser el caricter
con el que habia de implementarse la educacidn fisica entraba en Europa en un debate de mani-
festaciones divergentes. Si bien, habia tendencias a rechazar los ejercicios gimndsticos de corte
militar, los juegos corporales representaban una alternativa que, en un principio, parecia menos
beligerante. Sobre estas cuestiones los profesores de gimndstica no tenfan ninguna orientacion
oficial a la que ceiiirse. El mismo profesor David Ferrer Mitayna (1893), Catedratico en el Insti-
tuto de Barcelona proponia escoger lo mejor de cada método. Este problema fue parcialmente
resuelto con la Circular del Director General de Instruccién Publica, Eduardo Vincenti, sobre la
ensefianza de la Gimnastica en los Institutos. En esta Circular se aludia que: “hay en la actuali-
dad otro gran movimiento [...] el de los juegos corporales al aire libre y en pleno campo, cultiva-
dos con indecible entusiasmo por el pueblo inglés, y que ha hecho de su juventud la mds sanay
vigorosa de nuestro tiempo”. (Pedregal, 1895, pp. 145-155)

Pero en esta orientacion pedagdgica, la gimndstica también necesitaba del juego para esti-
mular su préctica. Primero la gimnadstica dirigida y, luego el juego libre, “una leccién de placer”,
dirigidos, pero no mandados, como mencionaba Lagrange (1894, p. 299).

La maestra de las escuelas publicas de Valencia, Maria Carbonell (1897, p. 328), reclamaba
una mayor atencion de la educacidn a través de los juegos y, para este propdsito, apelaba a una
reforma de los juegos tradicionales por otros mds pedagdgicos y patridticos que fueran de pro-
vecho para la educacién fisica y moral. También pedia disponer de un espacio conveniente para
aplicar esta accion pedagdgica.

Aparte, en esta maestra volvemos a encontrar el dispositivo psicoldgico del juego, que busca ob-
servar a los alumnos para descubrir sus inclinaciones y encauzarles hacia las conductas morales
propias de su edad y de la sociedad que las determina. No obstante, como trata Carbonell (1897,
p. 327),1a observacidén de los juegos para descubrir el campo afectivo que se desenvuelve en cada
uno los educandos, solamente se puede conseguir de forma verdadera cuando estos no se sienten
vigilados.

Y, sobre todo, la idea que en el juego debe siempre existir un cardcter pedagdgico subyacen-
te, es decir, socializador y civilizador. Todo ello a través de otorgar espacios de libertad y de la
toma de decisiones sobre a qué jugar; incluso se pueden inventar nuevos juegos, pero siempre
dispuestos al fin que se propone, sin que los nifios y nifias que juegan lo perciban. De aqui que
el maestro y la maestra se conviertan en verdaderos expertos del engafio a través del teatro peda-
gagico sobre el que cada dia deben de actuar, en la escuela, el lugar de la funcidn teatral. El salir
de la escuela de excursion o los llamados paseos escolares ofrecian momentos oportunos para
desahogar el exceso de trabajo intelectual, el inmovilismo de las aulas y el respirar aires m4ds sa-
ludables, pero también para recrear esta ilusion de la libertad y del juego:

Al Maestro, pues, le correspondeincitar a sus alumnos en los juegos buscando, entre los que de antiguo
se conocen y otros que puede inventar, aquellos que tengan mayor atractivo, que no sean molestos,
ofensivos ni pesados y que respondan a un fin pedagdgico, sin que los mismos nifios se aperciban, por
supuesto, de este caricter educativo que al juego se le trata de imprimir. (Arnal, 1897, p. 73)
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5.EL JUEGO, LA REFORMA EDUCATIVA Y LA INSTITUCIONALIZACION LUDICA

En 1900, la crisis del “Desastre” del 98 y la verglienza espafiola ante la sociedad internacional
forzd la creacion del Ministerio de Instruccidn Publica. Pero este fue una timida respuesta al pro-
blema de la educacidn, que necesitaba amplias reformas estructurales y también una orienta-
cidn mds acorde a la pedagogia moderna. Esta posicion fue defendida por el periddico EI Liberal
que se implico en la promocidn de un certamen pedagdgico sobre “;Coémo deberian ser los jue-
gos de la infancia?” (Bartolomé, 1900). En esta seccidén se presentaron significativas aportacio-
nes de Matilde Garcia del Real (1900), Félix Marti Alpera (1900) o Angel Llorca (1900), también
publicados en La Escuela Moderna. La nueva pedagogia se expresaba, por lo tanto, a través de la
incorporacion del juego libre y educativo —pero siempre bajo la orientacidn del adulto— como
un medio eficaz para la sociabilizacidn, la intelectualizacién, la moralizacidn, el desarrollo fisico
y la participacién ciudadana en una sociedad democrdtica (Garcia Del Real, 1900; Taylor, 1900).

Por su parte, Alejandro San Martin (1900, p. 165), siguiendo las teorias del juego de Schiller,
mencionaba: “Se dice que no debe convertirse en juego la educacién de la infancia; no se instruye
jugando, y el estudio es siempre penoso”. La definicién de juego para San Martin (1900, p. 165)
era “la satisfaccién de un impulso innato y placentero a recabar la libertad humana por medio de
ejercicios instintivos arbitraria y sencillamente coordinados”.

El maestro Angel Llorca (1866-1942), miembro de la ILE, sostenia que los juegos podfan y de-
berian ser educativos: “Es preciso convencer a las gentes de que el juego corporal es un derecho
de la infancia, y demostrarles lo mucho que a la Patria importa su renacimiento” (Llorca, 1900, p.
38). Sobre este convencimiento citaba que “el nifio, para satisfacer la necesidad de ejercicio que
naturalmente siente, ha de entregarse al juego en completa libertad; pero el educador incumbe el
cuidado de dirigirle sin imposicién al cumplimiento del fin educativo” (Llorca, 1900, pp. 38-39), es
decir, habia que engafiar pedagdgicamente al nifio para orientarle hacia los juegos deseados.

De todos modos, si por su parte Llorca (1900, p. 42) consideraba que el lugar ideal para los jue-
gos delos nifios era la propia escuela, admitia que tanto la escuela espafiola como las mismas fami-
lias se encontraban incapacitados para ejercer la mision tutelar acerca de la educacién de los nifios
y nifias, y nada podian “hacer sin una amplia y radical reforma”. Quedaba claro que “la transfor-
macién educativa es una exigencia patria que importa satisfacer a todo trance (Llorca, 1900, p. 44)

Si bien, como mencionaba Matilde Garcia del Real (1856-1932), la principal caracteristica de
todos los juegos es la libertad, estos tenfan que adaptarse normativamente a las leyes democra-
ticas de los paises.

Es, ademads, el juego en comun, escuela de la verdadera democracia y fraternidad humanas, y de
la vida tal como debiera ser: en €l las distancias sociales se borran, es jefe el que mads vale, no el que
en m4s elevada esfera ha nacido. Es también escuela de generosidad, puesto que al vencido se le
contenta poniéndole en condiciones de ser 4 su vez vencedor. (Garcia del Real, 1900, pp. 428-429).

La declaracion de Garcia del Real sobre como deberian ser los juegos de la infancia, es decir,
libres y democraticos, ponia ya en consideracion la forma de proceder en la educacion fisica. Por
esto, esta maestra pedia patios, jardines y campos iddneos para fomentar el juego libre. Y, ade-
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mds, afladia que era necesario atender una educacidn fisica obligatoria en todos los grados de la
ensefianza, no solamente con la gimnadstica, sino también fomentando los juegos nacionales y
extranjeros, entre estos ultimos, aquellos mds acordes con nuestro caricter... “promoverse con-
cursos en que jugadores de cada region espafiola, y aun extranjeros, demuestren y ensefien los
juegos caracteristicos de su pais” (Garcia del Real, 1900, p. 431).

Ahora bien, tras el “Desastre” del 98, la escuela espafiola se envolvié de un discurso regene-
racionista que tenia como principal eje politico la nacionalizacién —espafiolizacidn y castella-
nizacion— de todo el pais. A esto se le llamé patriotismo, y los primeros que se atrincheraron a
estos dominios, frente ala influencia de la cultura anglosajonay sus modos de educacion, fueron
los sectores mas conservadores y catdlicos de la sociedad. Con lo cual, se hacia un llamamiento
arecuperar y no perder nuestros juegos nacionales incluso desde la misma ILE (Rubio, 1909; Torre-
badella-Flix & Brasd, 2019b). Se proponian “juegos fisicos, libres y en comun con sus compafie-
ros; y éstos en el campo [...] Los juegos corporales ingleses, sin rival en la edad moderna, tienen
por primer fin el endurecimiento del cuerpo (Garcia del Real, 1900, p. 430).

No obstante, la realidad venia a ser la misma; todo permanecia como siempre y las elites go-
bernantes, de necio orgullo, seguian ignorantes. Estas no se percataban que invertir en educa-
cidn, en dotar de recursos para mejorar una escuela publica, era la mejor obra de patriotismo
que esperaba un pueblo necesitado de politicos inteligentes; esta era la obra magna que habian
entendido las naciones mds cultas y prosperas. Las palabras de Garcia del Real también lo ex-
presaban asi: “Ya sé que para hacer todo esto se necesita tiempo y dinero: la educacion y la ins-
truccién son caras, pero devuelven con creces a la Patria lo que en ellas se gasta” (Garcia del Real,
1900, pp. 431-432).

Ademas, hay que subrayar que sobre este contexto subyacia la amenaza de las jerarquias con-
servadoras —iglesia catdlica, monarquia y aristocracia, ejército— que venian problematizando
la cuestidn de una mistificada necesidad de nacionalizar —espafiolizar y castellanizar— las ma-
sas del pafs (Torrebadella, 2018). De aqui venian las constantes preocupaciones ante la falta de
patriotismo y “de una esencialisima educacién militar popular” (Rey, 1900, p. 381). Por lo tanto,
se deseaba converger hacia un modelo en el que la escuela-cuartel inculcara, desde la primera
escolarizacidn, el amor a la Patria, alanacién y ala Bandera (Brasé & Garcia, 2019); el respecto a
las leyes, la obediencia al principio de autoridad y la pasidn por las glorias militares y 1a milicia:

Unido todo ello a la educacién gimnadstica, que se emplearia haciendo por encauzar los juegos de los
nifios a las diversiones de torneos y asaltos (como en Alemania, Inglaterra y Suiza se hace), ejercicios
corporales y musculares que desarrollan el cuerpo ddndole vigor y fortaleza. (Rey, 1900, p. 383).

No cabe duda, que en estas palabras se delataba el orgullo de un nacionalismo espaiiol heri-
do por la vergilienza en la que se perdieron las ultimas posesiones coloniales. El ridiculo inter-
nacional de Espafia era visible, no poseia un ejército técnico e instruido, ni en lo fisico, ni en lo
intelectual; la supremacia militar espafola hacia generaciones que se habia desvanecido en la
mds absoluta miseria del casticismo militar y ese “nacionalismo endémico de la cultura militar”
(Jensen, 2014, p. 32) se resistia ejerciendo el poder de la violencia.
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Las oposiciones a la militarizacion de la infancia fueron efectivas, en tanto que frenaron la
oficialidad real de una ensefianza militar. Si bien, algunos colegios de las congregaciones reli-
giosas fomentaron los juegos de guerra, los ejercicios y paradas militares, batallones infantiles,
practicas de tiro..., la pedagogia moderna se opuso radicalmente a este tipo de ensefianza. Prin-
cipalmente habria que destacar aqui las escuelas racionalistas afines a la Escuela Moderna de
Francisco Ferrer y Guardia (1859-1909) y que idealizaban un antimilitarismo y una visién anar-
cosindical (Torrebadella, 2016).

No obstante, el problema de cémo debian jugar los nifios seguia en el entorno de un debate
pedagdgico-social de cardcter publico. Las orientaciones del literato y publicista Gregorio Marti-
nez Sierra (1881-1947) son claves para adéntranos en el asunto: “En la escuela se juega. El maes-
tro, con aire grave, pasea entre los nifios. Estos se saben estrechamente vigilados. Adids espon-
taneidad, y casi adids placer del juego. [...] Juego sin libertad es mentira. Juego sin vigilancia es
peligro. (Martinez Sierra, 1906, p. 1007)

Esta cuestién no era menor, el mismo Ricardo Rubio y Alvarez, subdirector del Museo Peda-
gbgico Nacional pensionado de estudios en el extranjero —entre 1906 y 1908— para observar la
educacion de la Primera ensefianza, entre sus conclusiones manifest6 que “enviard el Gobierno a
Inglaterra, y también 4 los cursos breves que organiza en Alemania la Comision central de juegos
populares y de la juventud, pensionados, que estudien su organizacién” (Rubio, 1909, p. 1395)

Alarespuesta de qué juegos debian practicarse, Martinez Sierra (1907, p. 1321) aludia alos que
ya se estaban usando habitualmente en Espafia, entre estos, el del marro (Brasé & Torrebadella,
2015) puesto que todos ellos eran idéneos para la educacidn fisica; eso si, siempre que se vigila-
sen convenientemente. Ademds, remarcaba que no eran necesarias las “importaciones exdticas.
Con jugar bien nuestros juegos cldsicos basta [...] Las condiciones morales. En primer lugar, in-
finitamente libre, y, al mismo tiempo, infinitamente vigilado” (Martinez Sierra, 1907, p. 1321).

Este autor aludia a una cuestion social esquiva, como era la coeducacién. Asi mencionaba que
los juegos debian ser eminentemente colectivos y sin separacion de género, por lo que habia que
superar las cuestiones topicas de atraccidon entre hombres y mujeres. De todos modos, los juegos
no tenian que impedir los dispositivos de feminizacion y masculinizacidén deseados por enton-
ces: “es un crimen de lasa humanidad separar en la infancia lo que ha de estar unido en la vida.
[...] que el dnico feminismo posible y de resultado, es hacer a la mujer lo mds mujer posible”.
(Martinez Sierra, 1907, pp. 1320-1321).

La idea de que los juegos deben preparar para la vida aparecia de forma consustancial en to-
dos los relatos, no obstante, siempre desde la inalterabilidad del orden social establecido. Con lo
cual, el juego se entregaba a modo de dispositivo para la reproduccién social (Bourdieu & Passe-
ron, 1996), incorporando en si mismo todas las violencias simbdlicas que se manejan para ejer-
cer la dominacidn sobre la infancia y la buena ciudadania de una sociedad burguesa y conforme:
“los juegos, como en toda educacion, deben preparar al hombre para la vida. En ellos, como en
toda su obra, el educador debe hacer poco y dejar hacer mucho” (Martinez Sierra, 1907, p. 1321).

La perversidad del juego lleg6 con el modelo constructivista y la psicologia conductista que
vincularon los aprendizajes escolares al condicionamiento social. En este paradigma, los nuevos
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pedagogos se olvidaron de las sensibilidades emocionales ligadas a la corporalidad del natu-
ralismo pedagdgico roussoniano. Y aqui es donde se dimensiond la “Re Pedagdgica” del juego,
como medio para entrar en la psicologia de la infancia y, naturalmente, para intervenir sobre
ella: “El juego es el medio mejor de conocer al nifio, y por esto puede decirse que el mejor labora-
torio paidoldgico del maestro es el campo de juego” (Blanco, 1919, p. 21).

Aun y el paso del tiempo, se puede apreciar que la controversia sobre la diddctica del juego
seguia siendo de actualidad y, mds todavia, cuando se pretendia atender a los miles de nifios y
nifias que se criaban abandonados en el arroyo de madrilefio. De aqui que se intentard la crea-
cidn de unas escuelas al aire libre, dotadas de espacios saludables y con encanto, es decir, con
espacios propicios para seducir a través del juego instructivo y, de esta manera, procurar el ate-
nuar los riesgos de una poblacién que era considerada socialmente peligrosa (Andrés-Candelas,
2016). No obstante, las discrepancias de fondo formaban parte de la discusién pedagdgica: “La
importancia del juego en Pedagogia es muy grande [...] si bien hay una pequefia discrepancia
entre algunos autores sobre la forma de verificarlo, pues mientras unos opinan que el juego debe
ser completamente libre, otros creen que deben ser juegos pedagdgicos” (Roy, 1929, p. 27)

Asimismo, la actitud docente podia optar por dos posiciones. Una era la de observar el juego
desde fuera, como un vigilante; y, la otra, desde dentro, interviniendo en él y simulando que se es
un jugador mds:“Para conocer el juego tal y como es, y por tanto para poder dirigirlo, el maestro
debe tomar parte activa en €l, unico medio de poder entrar en intima relacién con sus alumnos.
Vigilar simplemente el juego es lo mismo que presenciar la comida sin comer con los nifios”
(Roy, 1929, p. 28)

De aqui surgia el mito del buen profesor; aquel que participaba directamente en el juego y que
trataba de disimular que lo que hacia era organizar y vigilar el juego desde dentro. Asimismo,
también lo que se lograba era coartar la verdadera espontaneidad y libertad del alumnado. En
verdad, en estas escuelas los nifios y las nifias no jugaban, solamente se recreaban en el sentido
de romper la rutina del trabajo intelectual y sedentario; algunos maestros y pedagogos, a esto, le
llamaron educacion fisica.

6. CONSIDERACIONES FINALES

Las barreras y los dispositivos de género han jugado en los juegos de la infancia un significativo
imaginario colectivo que a lo largo del tiempo ha desarrollado un cultura depravada y enfer-
miza —con la trivializacidn de violencias simbdlicas— que perdura en los esquemas mentales
ligados a modos de pensar y quehaceres que hoy son continuados en los paradigmas morales y
econdmicos del neoconservadurismo y del neoliberalismo. Por muchas razones pedagdgicas que
se quieran atribuir al deporte (Merino, Arraiz, & Sobirén, 2018), este tiene todo su origen en el
juego y es depositario de una cultura colonial y depredadora.

Hace varias décadas Vilanou y Betancor (1996, p. 769), sin negar los riesgos siempre amena-
zadores de la intolerancia y del totalitarismo, apuntaban a la postmodernidad como nuevo ho-
rizonte a las posibilidades de lo ludico y del papel que tendria la escuela en la recuperacién de
“los valores tradicionales del juego en la formacidn integral de los individuos”, indicando, que
por supuesto, los juegos; “ya sean recuperados del pasado, ya sean forjados al socaire de unos
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imaginarios de nuevo cufio, o surgidos de los imparables avances tecnoldgicos” contribuirdn a
hacer al hombre mds humano. En cambio, Vicente y Brozas (1996) advertian sobre el poder que
ejerce la cultura dominante mediante el dispositivo deportivo y del riesgo de perder lo verdade-
ramente ludico, por el progresivo avance de un proceso de deportivizacién y de colonizacién
social. Sinceramente, los primeros se equivocaron y los segundos acertaron, o al menos esta es
nuestra opinidn al respecto.

Ambas posiciones nos exhortan hoy a reflexionar sobre cdmo la escuela ha prestado sus ser-
vicios a los intereses sociales del capitalismo y cdmo continia modelando el acto educativo en
funcidn de los intereses; el dispositivo liidico se convierte en la libertad vigilada; un control social
en el que se aprende a contribuir a las prohibiciones de una civilizacién y no deja espacios para
las disidencias. Los juegos de la paideia moderna son dispositivos disciplinares que convierten al
que juega en un simple titere carente de verdadera libertad. Y en relacion con la libertad de los
juegos, hay episodios humanos oscuros como en el campo de concentracién Treblinka, donde
los nazis “organizaron competiciones de futbol entre los condenados a muerte, les obligaban a
jugar al marro, instituyeron un coro y danzas con los presos” (Grossman, 2017, p. 56).

Ya no hay tiempo de reflexionar: la escuela ha matado el juego. En las grandes ciudades la desa-
paricidn de la calle como espacio de juego libre a desaparecido. Y aqui, se encuentra el papel que
estan jugando muchos profesores de educacién fisica seducidos por el delirio de la innovacién
tecnoldgica y la gamificacion de los aprendizajes. Los patios escolares hace décadas que se con-
virtieron en lugares de encierro para solazar un régimen carcelario. Hoy los tiempos son otros
y lo ludico-educativo convierte los recreos en espacios menos libres que antes; todo se regula
con intenciones de mejorar la sociabilizacidn, de evitar la inactividad y los conflictos. Y fuera de
la escuela, los campos de juego actualmente quedan reducidos a espacios cerrados y vigilados
—algunos ya dotados con cdmaras de vigilancia—, no exentos muchas veces de conflictos mun-
danos; la calle es asi un espacio ludico restringido, y siempre lo ha sido.

Es curioso destacar que aparecen juegos como el antiguo patin de los nifios, que se adapta
incluso al mundo del adulto, como un medio de transporte urbano; los parques gimndsticos para
jovenes y no tan jovenes para poner bello su cuerpo, estar a la moda y cumplir con los ideales
capitalistas del siglo XXI; incluso los drons nos recuerdan a juegos antiguos como la cometa, y
algunos e-sports nos rememoran a antiguas competiciones griegas en las que el usuario puede
participar y ganar y no solo (ad)mirar, como sucede en los Juegos Olimpicos.

Y con todo, aparece una ciudad vigilada, atrapados en la tecnologia, el trabajo y en el ocio de
consumo sofisticados y bajo la vigilancia policial del 5G. La sociedad del control social pondra en
juego las conductas de las masas urbanas; hay hombres que se han creido dioses y juegan a los
dados con los seres humanos. La sociedad y la escuela imponen un juego que ya nada tiene que
ver con el verdadero juego —con la tradicidn del juego—, ese jugar no es libre, no es espontdaneo
y es falsamente divertido. No es por lo tanto gratuito que aparezcan nuevos juegos que se escapen
de la 16gica mercantil y entren en la esfera de lo prohibido, de lo delincuente o criminal, juegos
que, si bien son socialmente reprobados, es la misma sociedad la que los ha recreado y alimen-
ta. Por ello, no podemos obviar que en todos los juegos de la infancia socialmente aceptados
subyace un caracter represivo: la ausencia de una verdadera libertad, que de algin modo u otro

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 25-44. Aho 2022 | 38



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

estamos obligados a reparar. El mundo ludico de la infancia nos prepard para aceptar las reglas
y conductas del presente.
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RESUMEN

El propdsito de este estudio es dar cuenta de los factores multidimensionales que intervienen en el proceso de
enseflanza-aprendizaje del espafiol como lengua materna en la escuela basica en México especificamente en
los niveles de primaria y secundaria. Este trabajo cualitativo se sustenta en una revision de literatura en la que
se identificaron ciertos planteamientos tedricos y metodoldgicos que han sido seguidos por especialistas en el
drea. Asimismo, se exponen tedricos mexicanos que también han dado luz a este tema desde el siglo XX hasta
la actualidad. Los resultados de este anilisis identifican tres dreas de investigacién diferentes: los elementos
tedricos de la lingtistica aplicada y sus ramas de estudio, la pedagogia del lenguaje y la diddctica delalenguay
el andlisis de resultados de las evaluaciones nacionales e internacionales. Al final de esta pesquisa se intentard
realizar una reflexién sobre estas tres dimensiones y sobre lo trascendental del lenguaje para el desarrollo cog-
nitivo del estudiante durante la escuela bdsica.

Palabras clave: ensefianza de la lengua; espafiol lengua materna; educacidn bdsica; diddctica de la lengua
ABSTRACT

The purpose of this study is to expose the multidimensional factors involved in the process of teaching and
learning the Spanish language as a mother tongue in elementary and secondary schools in Mexico. This quali-
tative work is supported by a literature review, on which I was able to identify certain exposed theoretical and
methodological approaches that have been followed by specialists in the area. Mexican theorists have also shed
light to this issue from the 20th century until the present day. The results of this analysis identify three different
research areas: the theoretical elements of applied linguistics and their branches of study, language pedagogy
and language didactics and the analysis of results of national and international evaluations. At the end of this
research paper, I will attempt to make a reflection on these three dimensions on the importance of language for
the cognitive development of the student during the elementary and secondary school.
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1. INTRODUCCION

El aprendizaje de la lengua materna en un ambiente formal nos permite interiorizar, comprender
e interpretar el conocimiento, pues va mas alld del uso instrumental, lingiiistico y funcional de la
lengua. Si bien, la lengua es un conjunto de palabras y oraciones gramatical y sintdcticamente or-
denadas, esta nos permite desarrollar el conocimiento, la comprension de uno mismo y de nuestro
entorno. Para alcanzar el dominio de la lengua materna durante los afios de la escuela bésica se de-
ben considerar varios factores lingiiisticos, extralingtisticos, pedagdgicos y diddcticos. La escuela
basica en el contexto mexicano, segun la Ley General de Educacion estd conformada por tres nive-
les: el preescolar para nifios de 3 a 5 aflos de edad, la primaria donde asisten nifios de 5 a 12 afios, la
ultima etapa corresponde al nivel secundaria para adolescentes de 12 a 15 afios.

El presente trabajo expone una revision de literatura acerca de la ensefianza-aprendizaje del
espafiol como lengua materna en la educacién basica en México, especificamente en primaria 'y
secundaria. Ademds, cabe indicar que forma parte de un estudio mds amplio de posgrado. Los
hallazgos revelan los diversos factores internos y externos al aula que influyen en la ensefianza-
aprendizaje en la disciplina de espafiol como lengua materna. De igual forma, se identificaron
expertos lingiistas, pedagogos, psicélogos educativos y educadores de los siglos XX y XXI que
han contribuido al desarrollo del tema ciertas posturas tedricas, metodoldgicas y sobre todo
descubrimientos trascendentales que a la vez muestran un camino donde se puede advertir qué
falta todavia por exponer en relacion a la materia. Por otro lado, se expone que para el analisis
de esta cuestidn se requiere de la interpretacidn y del entendimiento de lo abstracto que es el
lenguaje, lo que conlleva a que la mayoria de estudios recuperados sean de corte cualitativo,
sustentados por la linglistica, psicolingiiistica, pedagogia y la diddctica de las lenguas

En cuanto a la organizacidn del texto, primero se inicia con la metodologia del estado del arte
mediante la cual se organizaron, clasificaron y sistematizaron los datos recabados. Enseguida se
presentan las posturas tedrico metodoldgicas que sustentaron los documentos revisados. En la
segunda parte se expone brevemente la complejidad de la interdisciplinariedad de la ensefian-
za-aprendizaje de lenguas de tal manera que abona a la comprension de los temas expuestos en
el siguiente apartado. En la tercera seccién con relacion al objeto de estudio de este trabajo se
dilucidan las aristas de investigacidn detectadas que interesan y preocupan a los investigadores
en lingiistica aplicada, pedagogia y diddctica del lenguaje. Finalmente, se ofrece una reflexion
sobre dichas cuestiones y lo trascendental del aprendizaje del lenguaje para la formacidn del
sujeto en la nifiez y la adolescencia.

2.METODOLOGIA

Este trabajo estd basado en la estrategia metodoldgica del estado del arte el cual “es una in-
vestigacidn sobre la producciéon —investigativa, tedrica o metodoldgica— existente acerca de
determinado tema para develar desde ella, la dinamica y ldgica presentes en la descripcidn, ex-
plicacion e interpretaciéon que del fendmeno en cuestidon hacen los tedricos o investigadores”
(Galeana y Vélez, 2002, p. 1). Segun Jiménez-Vdsquez (2006) este proceso requiere de tres mo-
mentos: una primera fase de busqueda y seleccién de la informacién (fase heuristica) en distin-
tas fuentes con el objetivo de identificar corrientes tedricas, posturas epistemoldgicas, metodo-
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l6gicas y referentes contextuales. Un segundo momento (fase hermenéutica) donde se analizay
se interpreta la informacidn que puede ser mediante el apoyo de matrices o tablas de Excel. Por
ultimo, la etapa de integracidn (fase holistica) en la cual se interpreta la informacién recabada.

2.1. Busqueda, seleccion y organizacion

La fase de busqueda de documentos se llevd a cabo en las siguientes bases de datos, bibliotecas
electrénicas y buscadores: SCIELO (Scientific Electronic Library Online o Biblioteca Cientifica
Electrénica en Linea), Redalyc, IRESIE, Dialnet, Academia.edu, EBSCO y Google académico de
los cuales se recuperaron articulos académicos, memorias de congresos, capitulos de libros, en-
sayos, tesis de pregrado y de grado. Cabe mencionar que se indagé en Elsevier, sin embargo, los
textos hallados abordan el tema de la ensefianza-aprendizaje del espafiol en contextos bilingiies
latinos en Estados Unidos. Por ello se descartaron, pues nuestro objeto de estudio es el espafiol
como lengua materna en el contexto mexicano y en la escuela primaria y secundaria.

El siguiente paso dentro de la fase heuristica fue sistematizar la organizacion de los docu-
mentos encontrados; para lo cual se elabor6 una tabla de doble entrada en Excel. Al respecto,
Jiménez-Vasquez menciona “el uso de tablas da la oportunidad de contar con un esquema vi-
sual, una estructura de informacion que refleja un nivel de complejidad, la comparacién o con-
trastacion de las ideas o aportes centrales de los autores de varios documentos” (p. 88). En la
tabla se recabaron los datos bibliograficos de cada texto, como se puede observar en la primera
columna de la tabla 1. Ademds, se agregaron otros criterios de andlisis referentes al contenido del
documento que dieron luz al estado del arte. Las otras dos columnas muestran cuestiones rela-
cionadas al objeto de estudio de esta pesquisa y a los intereses particulares de la investigacion.

Tabla 1. Criterios de Analisis para la Organizacion de los Hallazgos. Fuente: Elaboracion propia.

INFORMACION DEL DOCUMENTO CONTENIDO ANALISIS PERSONAL INFORMACION
(Referencia) DEL DOCUMENTO COMPLEMENTARIA
Autor Objetivo Hallazgos Datos del autor
Titulo Objeto de estudio Utilidad En la tesis
Tipo de documento Postura tedrica Autores relevantes
Ano Postura metodoldgica Lengua Materna
Informacion de publicacién Sujetos Nivel educativo
DOl / ISBN Instrumentos

Pais e idioma
Abstract
Palabras clave
URL link

Referencia

Ahora bien, en esta indagacion se recopilaron un total de 47 textos, los cuales se organizaron
a partir de las siguientes tres aristas de estudio detectadas: elementos tedricos de la lingiiistica
aplicada y sus ramas de estudio, pedagogia del lenguaje y diddctica de las lenguas y la ultima es
analisis de resultados de evaluaciones nacionales e internacionales. Sin embargo, debido a las
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caracteristicas multidisciplinarias de la enseflanza de lenguas, en la tabla 2 se presenta una cla-
sificacidn aproximada de las investigaciones encontradas; pues algunas de ellas abordan temas
lingtisticos y pedagdgicos o bien pedagdgicos relacionados con resultados de evaluaciones.
Ademais, se integran cuatro textos recuperados en torno a la ensefianza-aprendizaje del espafiol
en México como lengua extranjera y segunda lengua.

Tabla 2: Documentos hallados por perspectiva de estudio. Fuente: Elaboracion propia.

PERSPECTIVAS DE ESTUDIO NO. DE DOCUMENTOS ENCONTRADOS
Espanol lengua extranjera y segunda 4
Elementos tedricos de la lingiistica aplicada y sus ramas de estudio 17
Pedagogia del lenguaje y la didactica de las lenguas 20
Anélisis de resultados de evaluaciones nacionales e internacionales 6
TOTAL 47

Segun esta tabla, la pedagogia del lenguaje y la didactica de las lenguas son inquietudes pre-
ponderantes para los investigadores, ya que las deficiencias lingiiisticas que presentan los es-
tudiantes generalmente se atribuyen a cuestiones surgidas dentro del aula y al trabajo docente.
En segundo lugar, aparecen investigaciones con temas referentes a cuestiones lingiiisticas sobre
todo de morfosintaxis y gramadtica, pues estas son la base de la escritura y de la lectura, la cual
es la parte central de las pruebas nacionales e internacionales en el drea de espafiol. Respecto
a este tema se recuperaron seis textos. El espafiol en México puede ser aprendido como lengua
materna, pero también como lengua extranjera o segunda lengua por lo cual se encontraron
cuatro textos que se agregan a esta revision bibliografica.

Para este trabajo, previamente se habia determinado una temporalidad de quince afios, es de-
cir, de 2004 a 2019; sin embargo, durante la busqueda advertimos que la problematica de nuestro
interés surge desde la primera mitad del siglo XX. Debido a esto, se tomo la decisién de mantener
algunos documentos mas antiguos al periodo previsto. El grafico 1da cuenta del numero de inves-
tigaciones halladas segun los afios de divulgacion. La organizacidn se presenta de dos maneras: la
primera que abarca las publicaciones encontradas durante el siglo XX —esto debido a que en 67
aflos se recuperaron 4 documentos—, y la segunda las publicaciones halladas por quinquenios.

) e— 11

1931-1998 2000-2005 2006-2010 2011-2015 2016-2020

Afio de publicacién
- - No. De investigaciones encontradas

Grafico 1. Nimero de investigaciones encontradas por ano de
publicacion. Fuente: Elaboracion propia.
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En el grafico se observa un incremento considerable en las publicaciones a partir del afio
2000, la literatura revisada muestra que la inquietud por identificar y dar solucidn a las nuevas
problemadticas en cuanto a la ensefianza-aprendizaje de lenguas acrecentd debido a la aparicién
delareforma educativa de 1993 y ala llegada de nuevas corrientes pedagdgicas al curriculo de la
asignatura de espafiol en la educacidn bdsica en México. Aunado a ello, otros factores que moti-
van a la investigacidn educativa en esta drea son los resultados obtenidos por las evaluaciones
nacionales e internacionales durante la ultima década.

2.2. Enfoque tedrico metodoldgico de las investigaciones encontradas

El fundamento tedrico de los trabajos hallados estd relacionado con la multidisciplinariedad
de la ensefianza-aprendizaje de las lenguas, por lo cual se apoya de la lingiiistica aplicada, de la
psicolingiiistica, de la pedagogia y de la didactica del lenguaje. En la siguiente tabla se exponen
los principales autores recurrentemente citados en los trabajos encontrados; los cuales han dado
luz a dichas disciplinas. Del mismo modo, se agregan los investigadores mexicanos del campo de
la evaluacidon educativa en el pais.

Tabla 3. Fundamento tedrico de la ensefnanza-aprendizaje de lenguas. Fuente: Elaboracion propia.

LINGUISTICAY PSICOLINGUISTICA PEDAGOGIAY DIDACTICA EVALUACION EDUCATIVA

Autores de origen Ferdinand de Saussure, Noam Chom-  Jean Piaget, Lev Vygotski,
europeo, estadouni- sky, Michael Halliday, Teun van Dijk, David Ausubel, Philippe

dense, sudamericano David Barton, Mary Hamilton, Paula Perrenoud, José Gimeno

y ruso Carlino, Daniel Cassany, Isabel Solé, Sacristan.

*Emilia Ferreiro.

Rebeca Barriga, Claudia Parodi, José Frida Diaz Barriga, Radl Eduardo Backhoff, Margarita
Autores mexicanos Moreno de Alba, Irma Munguia, Karina  Avila, Elsie Rockwell, Zorrilla Fierro.
Hess Zimmerman. *Justa Ezpeleta.

Nota. En la arista de la pedagogia y didactica, en cuanto a autores mexicanos se incluye a Justa Ezpeleta, aunque es de
origen argentino, pues muchas de sus investigaciones son en torno al contexto mexicano y actualmente es investigadora del
Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del CINVESTAV, IPN en México. Un caso similar es el de la psicologa, escritora
y pedagoga Emilia Ferreiro, quien también es de origen argentino, pero radica en México y forma parte de los investigadores del
mismo instituto del IPN.

En lo que respecta al enfoque metodoldgico, la mayor parte de investigaciones fueron reali-
zadas a través de una perspectiva cualitativa. Autores como Garcia (2011); Maldonado (2013);
Lara (2016) muestran las diferentes problemadticas que enfrenta el docente de la asignatura de
espaiiol de la escuela bésica; y la manera en que logran llevar a cabo su labor mediante distin-
tas estrategias. Otros investigadores desde una postura mds critica, nos acercan hacia lo que el
maestro no logra concretar pedagdgica, diddctica y lingiifsticamente dentro de su clase (Aguilar,
2007; Jiménez, 2017). En este tenor, gracias a los estudios cualitativos, descubrimos las debili-
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dades en cuanto a los aspectos fundamentales de la teoria lingiiistica y psicolingiistica. De igual
forma, se advierten propuestas de mejora en estas dreas (Moreno de Alba, 1984; Avila, 2016; Ba-
rriga y Parodi, 1998; Barriga, 2010; Munguia, 2015; Marin, 2016; Reséndiz et al. 2018).

Ahora bien, la tradicidn de investigacion mds repetida fue la fenomenologia y los instrumen-
tos caracteristicos fueron las observaciones de clase no participantes, el diario de observacion,
las entrevistas a docentes y alumnos, las videograbaciones y registros de clases (Aguilar, 2007,
Arroyo et al. 2010; Garcia, 2011; Maldonado, 2013; Lara, 2016; Jiménez, 2017).

Por otra parte, ciertos temas como el caso de los resultados de pruebas nacionales o interna-
cionales requirieron de un analisis cuantitativo para determinar el progreso o fracaso estudiantil
en cuanto al dominio de la lengua materna, especificamente en la comprensidon lectora. De esta
manera Backhoff et al. (2008), Backhoff et al. (2010) y Caracas y Ornelas (2019) pudieron deter-
minar las deficiencias en cuestiones de escritura, de ortografia y de comprension lectora en dis-
centes de espafiol de la escuela bdsica. A partir de este mismo enfoque, Zorrilla (2009) analizd
la influencia y efecto de la escuela en el aprendizaje y rendimiento académico de espaifiol en la
escuela secundaria. Para estos trabajos, se recolectaron los datos a través de cuestionarios y se
analizaron mediante el modelo de Rasch y modelos lineales jerdrquicos.

3.LA INTERDISCIPLINARIEDAD DE LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS

El lenguaje es una facultad humana compleja, por tanto, el estudio de la ensefianza de las len-
guas se apoya de varias disciplinas como la didactica de las lenguas, la pedagogia del lenguaje
y la lingiiistica aplicada, si bien poseen funciones distintas, una depende de la otra (Calderdn,
2018), como lo sintetiza la ilustracién 1.

Didactica de
las lenguas

Pedagogia del
lenguaje

Linguistica
aplicada

llustracion 1. La epistemologia de la ensefanza-
aprendizaje de lenguas. Fuente: Elaboracion propia a
partir de Calderén (2018).
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La ensefianza de lenguas a laluz de lalingtistica se desarrolla principalmente en relacidn con
la psicologia, la sociologia y la pedagogia. Dentro de la pedagogia del lenguaje aparece la diddc-
tica del lenguaje o de las lenguas (Calderdn, 2018) la cual, segin Nufiez (2010) estd organizada
en cuatro nucleos de las ciencias matrices:

1. Educacional: integrado por la metodologia y pedagogia.
2. Lingtistico-discursivo: integrado por la pragmatica, la retdrica, entre otras.
3. Socio-cultural: abarca la sociolingtistica y la sociologia.

4.Individual: compuesto por la psicolingtistica y la psicologia.

4.LA ENSENANZA DEL ESPANOL COMO LENGUA MATERNA EN MEXICO

Antes de profundizar en la ensefianza del espafiol como lengua materna en México, cabe consi-
derar que, debido al plurilingiiismo existente en el pais, la lengua espafiola se utiliza como lengua
extranjeray segundalengua. El interés por indagar las problematicas en cuanto a la ensefianza de
espafol como lengua extranjera, segun las investigaciones revisadas reside en los factores demo-
lingtisticos, la migracién y la creciente economia del pais (Baralo, 2003; Gonzdlez, 2009).

Concerniente al estatus del espafiol como segunda lengua se refiere al caso de mexicanos ha-
blantes de una lengua indigena en primera instancia. La principal problemadtica encontrada por
autores como Barriga y Parodi (1998) y Pérez et al. (2012) en el nivel educativo bésico es que, a
pesar de la existencia de una educacion bilingiie, la lengua espafiola ha sido ensefiada en un
contexto escolar desfavorable, ya sea por falta de material adecuado o docentes desconocedores
de la lengua indigena de sus alumnos, lo cual impide una mejor adquisicion de la segunda len-
gua. Otros hallazgos muestran una sobrevaloracion del espaiiol en las escuelas bilingiies; lo que
conlleva a forzar a los estudiantes a leer y escribir en una lengua que aun no dominan oralmente
(Cano, 2013).

En este trabajo se reconoce la complejidad lingiiistica que se vive en México debido al pluri-
lingiiismo. Sin embargo, se centrard unicamente en el aprendizaje-ensefianza del espafiol como
lengua materna. Esto en razon de los hallazgos que dejan ver la problematica que también cir-
cunda a este tema. Ademads, el interés por la ensefianza del espafiol como lengua materna recae
en el hecho de que se hace mds investigacion en cuanto al aprendizaje de lenguas extranjeras o
segundas lenguas que, de lenguas maternas, pues se da por sentado que se aprende por si sola,
sin ayuda de una instruccion formal. En este sentido, la ensefianza-aprendizaje de la lengua ma-
terna ha tenido que recurrir a la lingiiistica aplicada y a los enfoques y metodologias de la ense-
flanza de lenguas extranjeras.

Aunado a ello, de acuerdo al Informe anual del Instituto Cervantes 2020, el espafiol como
lengua materna es la segunda lengua mds hablada en el mundo por el numero de habitantes y
México ocupa el primer lugar con un 96,8 % de hablantes nativos (p.7). En un pais con una tasa
tan alta de hispanohablantes como lengua materna es fundamental conocer cdmo se consolidan
los conocimientos de la lengua materna y los factores lingiiisticos, pedagdgicos y didacticos que
complejizan la ensefianza-aprendizaje.
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INVESTIGACIONES

En el contexto mexicano encontramos que se enseila espafiol desde los inicios de la educacién
bdsica. Sin embargo, es durante el mandato del ex presidente Luis Echeverria de 1970 a 1976 que
se realiza una reforma educativa, en la cual las materias se agrupan por dreas de conocimien-
to, siendo espafiol una de ellas. Dicha reforma prevalecié hasta inicios de los afios 90 (Zorrilla,
2004). A partir de ese momento, las reformas en bisqueda de una respuesta a las problemadticas
que aquejan el aprendizaje del espafiol han continuado; asi como las investigaciones que sacan a
laluz las principales problematicas en torno a la ensefianza y por ende al aprendizaje del espaiiol.

4.1. Perspectiva lingiiistica: Elementos tedricos de la lingiiistica aplicada y sus ramas de
estudio

La lingtistica aplicada es una ciencia que se relaciona con otras para llevar a cabo el estudio de
las diferentes formas y usos del lenguaje. Por lo que encontrar los limites entre un campo de in-
vestigacién y otro es una cuestién complicada (Barriga y Parodi, 1998). No obstante, en las pes-
quisas analizadas se pudo distinguir que hay una fuerte preocupacion en cuanto a las deficien-
cias que padecen los alumnos respecto a aspectos especificos de dreas tedricas de la lingtistica
aplicada y de dreas practicas que se enmarcan dentro de la psicolingiiistica y la pragmatica, la
cuales se muestran en la ilustracion 2.

Morfologia, sintaxis,
Teoria lingliistica gy gramatica y
ortografia

Linglistica aplicada Psicolingtistica:
Lecto-escritura,
lectura-literatura,

escritura y literacidad

Ramas de la
lingtiistica
Pragmatica:
Practicas sociales
del lenguaje

llustracién 2. El estudio de la linglistica aplicada para la ensenanza-aprendizaje de
lenguas. Fuente: Elaboracion propia a partir de la revision de literatura.

En los textos hallados referentes a la teoria lingtistica, Gonzdlez (1931) hace una critica a la
enseflanza de la gramdtica en los niveles basicos de la educacién en México debido a su nula
evolucidn hasta ese momento. En este sentido, manifiesta que la gramdtica en s misma no pue-
de ensefiar a hablar o escribir correctamente a un hablante, necesita de un 1éxico y es con la
practica que lo logra desarrollar. Aunque es un texto antiguo saca a luz un problema que no se ha
resuelto; ya que cincuenta afios mds tarde, Pérez (1982) coincide y agrega que es mejor ensefiar
una gramdtica del texto que la gramdtica estructural. Ademds, Moreno de Alba (1984) contribu-
ye a estas posturas y aunque no demerita el valor de la gramdtica, afirma que esa no es la forma
en que se deba ensefiar la lengua. Asi que sugiere que “conviene, por tanto, establecer priorida-
des: primeramente la prictica oral y escrita y depués(sic), en forma debidamente dosificada, la
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teoria gramatical” (p.178). Y en 1990, Avila agrega que la ortografia es una actividad superficial
que se mejora con el paso del tiempo; mientras que la escritura implica procesos cognitivos mds
complejos (Avila, 1990).

En consonancia con lo anterior, y situdndonos en la década pasada, Munguia (2015) coincide
en parte con estos autores, pues agrega que la gramdtica se ha tratado de manera memoristica,
prescriptiva y normativa; y esto no determina que un alumno aprenda a redactar correctamente.
Sin embargo, considera un desatino haberla desterrado de los planes de estudio actuales y pro-
pone como solucién una gramdtica didactica, ya que reconoce que “sin duda, el estudio de la gra-
matica no determina el éxito en el desarrollo de habilidades précticas en el uso del lenguaje, pero
si puede contribuir fuertemente en el desarrollo del pensamiento abstracto” (p. 21). Del mismo
modo, afirma que las deficiencias que se muestran en cuanto a la escritura en estudiantes univer-
sitarios provienen de las carencias gramaticales que no son subsanadas en la escuela bésica.

Dentro de la gramdtica encontramos a la ortografia, un campo mads del cual se ocupan los in-
vestigadores debido al gran problema que representa no solo para estudiantes sino para los do-
centes, también. El informe del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién del afio del
2008, realizado por Eduardo Backhoff Escudero, Margarita Pe6n Zapata, Edgar Andrade Muiioz,
Sara Rivera Lépez con la colaboracidén de Manuel Gonzalez Montesinos, presenta los resultados
de pruebas nacionales realizadas en 2005y 2006; y los problemas que aquejan a los estudiantes
de nivel basico en cuanto a la escritura en espafiol, principalmente en la ortografia. Este informe
menciona la importancia de enseflar y evaluar esta parte de la teoria lingtistica en la escuela
bdsica;ylo justifica a partir de ciertos razonamientos pedagdgicos, evaluativos, lingiiisticos, psi-
colingiiisticos y de investigacion.

Por su parte, Barriga (2010) reflexiona en torno al tema y al informe reconociendo el aporte
del mismo, ya que expone las deficiencias ortograficas encontradas en alumnos de educacién
basica y la necesidad de realizar investigacion en este campo, de tal manera que se supere esta
brecha. No obstante, afirma que este tipo de estudios generalizan resultados en un pais con di-
versidad lingiistica y social; puesto que la evaluacidn fue implementada en escuelas indigenas,
publicas rural y urbana y escuelas privadas. Asi que concluye sugiriendo no eliminar la ortogra-
fia de los planes y programas de estudio, mds bien renovar su forma de ensefianza adaptindola
a cada sociedad a través de la reflexion de la lengua.

Las deficiencias gramaticales y morfosintacticas se revelan en la escritura. Esa drea junto con
la lectura son otros aspectos fundamentales en el cual se ha centrado la investigacion de la en-
sefianza del espafiol. Incluso podriamos aseverar por la exploracidn realizada que se le ha dado
mayor importancia que a otras dreas de la ensefianza de una lengua. Si bien aprender una len-
gua conlleva a desarrollar cuatro habilidades: dos correspondientes a la oralidad (comprensién
y expresién oral) y dos a la escrita (comprensidn a través de la lectura y expresion escrita); un
hablante solo se hace consciente de su comunicacion oral y la mejora a partir de la reflexidn y
aprendizaje de la escritura. Esto no quiere decir que la escritura sea una transcripcion de la ora-
lidad, es mucho mds compleja, por lo que requiere de una mayor atencién (Hess, 2020).

La literatura revisada reveld que hay una variedad de estrategias docentes para que el alum-
no pueda hacer uso de la escritura y la lectura no solo en contexto escolar sino social y familiar.
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Algunas provenientes de la psicologia interconductual (Bazdn y Vega, 2010) otras mds del cons-
tructivismo; como es el caso del aprendizaje colaborativo (Arroyo et al., 2010). Ahora bien, las es-
trategias mds recurrentes encontradas son las provenientes de la ensefianza tradicional (Vifias,
2011). Asimismo, recientemente la literatura juvenil ha sido utilizada para fomentar y mejorar la
comprension lectora, la competencia comunicativa, literaria y los procesos de lectura y escritura
creativos (Reséndiz et al., 2018).

La aparicidn del aprendizaje por competencias y de practicas sociales del lenguaje hacen que
no solo se hable de lectoescritura sino de una cultura escrita y una cultura lectora, es decir, con
una orientacién mds sociocultural (Marin, 2016). De esta manera surge la corriente de los nue-
vos estudios de literacidad (NEL); la cual no se enfoca a los procesos mecdnicos que sugeria el
estructuralismo lingiistico, sino que busca conocer qué hace la gente con la lectura y con la
escritura en la vida cotidiana (Carrasco, 2014; Marin, 2016). La literacidad implica entrar a las
précticas culturales del lenguaje (Coronado, 2016). En palabras de Nava y Hessen (2016) “la al-
fabetizacion consiste en una posicidn cultural y politica, a través de la cual se empodera o disca-
pacita a sociedades enteras” (p.89). De modo similar, Solé (2012) enfatiza que la comprensién
lectora va mds alld de ser una herramienta mecanicista o instrumental que permite la adquisi-
cidn de conocimiento, mas bien es un proceso profundo y multidimensional mediante el cual el
estudiante puede desenvolverse en su vida profesional y social.

Asi pues, desde esta perspectiva sociolinglistica, se enfatiza que el objetivo de los nuevos
planes y programas de estudios es que los estudiantes logren verdaderas practicas sociales del
lenguaje, que se vean manifestadas en su comprensién lectora y su produccidn escrita y oral
(Marin, 2016) aunque exista un desfase entre teoria, programas de estudio y ejecucién por parte
del docente (Coronado, 2016).

En este panorama, la oralidad ha quedado relegada segin Gonzdlez (2002) pues realiza una
critica al hecho de que se ponga poco interés en la produccién oral de los alumnos:

Lamentablemente, se le ha dado poco énfasis al desarrollo de la capacidad de expresion oral en los
alumnos. Se considera mas importante la expresion escrita. Se piensa que el alumno sabe conversar
con sus amigos, pero lo que no se ha reflexionado es que el alumno requiere de mucho mas: entablar
conversaciones formales, expresar comentarios personales sobre temas especializados, participar en
debates, argumentar puntos de vista y defenderlos cuando creen en ellos. (p. 200)

Cabe mencionar que esto solo es una muestra de la amplia investigacién que hay en el tema
de la lectoescritura y literacidad. Debido a la complejidad y multidisciplinariedad de la ense-
flanza de lenguas, otras investigaciones no se abarcaron en este apartado ya que, aunque tratan
aspectos gramaticales y morfosintacticos estdn concatenados con la pedagogia del lenguaje y la
didactica de las lenguas, es por ello que se examinara en el siguiente apartado.

4.2. Perspectiva pedagdgica: Pedagogia del lenguaje y la didadctica de las lenguas

Dentro de la didactica de las lenguas enmarcada en la pedagogia del lenguaje, se han realizado
investigaciones que versan sobre diversos temas como la influencia de las reformas educativas
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en planes y programas de espaiiol en la escuela bdsica, los cuales a su vez guian las reformas, la
metodologia de la ensefianza de lenguas con su diversidad de enfoques y métodos y la labor do-
cente dentro de aula. En la ilustracion 3 se expone dicha organizacion.

Planes y programas

Reformas educativas Balcalvos

Pedagogia del Metodologia

lenguaje y didactica ensefianza de Enfoques y métodos de

ensenanza de lenguas

de las lenguas lenguas

- Falta de conocimiento
Trabajo docente - Poca experiencia docente
- Estrategias docentes

llustracién 3. La ensefanza-aprendizaje de lenguas desde la pedagogia del lenguaje y
la didactica de las lenguas. Fuente: Elaboracion propia a partir de la revision de literatura.

Las reformas educativas, en el discurso, buscan la mejora en la adquisicion del espafiol como
lengua materna, por lo que, a través de los afios, han influido en las modificaciones a los pro-
gramas y planes de estudio de tal manera que se adaptan a las metodologias de ensefianza-
aprendizaje de lenguas que surgen en el dambito de la lingtistica aplicada a nivel internacional.
En México, la ensefianza del espafiol ha emergido de la ensefianza tradicional, del enfoque es-
tructuralista, del enfoque comunicativo, del desarrollo de competencias y actualmente de las
précticas sociales del lenguaje (Garcia, 2011).

No obstante, las reformas no solo responden a cuestiones educativas internas del pafs; sino al
compromiso politico y econémico que tiene México con el Banco Mundial y el Fondo Monetario
Internacional (Caracas y Ornelas, 2019; Osorio, 2018). Asimismo, con otros organismos interna-
cionales, como el Marco de Referencia Europeo, el cual es la guia para las Competencias Clave
para un aprendizaje alo largo de la vida (Osorio, 2018). Para México la reforma mds destacada es
la de 1993, al respecto Dominguez (2016) sostiene:

La reforma educativa de 1993 fue un parteaguas en nuestro pais, ya que a través de ella se buscé
desarrollar las habilidades préacticas para incorporar a los ciudadanos al mercado laboral, intencién
que permeaba el sistema econémico que prevalecia en ese momento. (p. 39)

En esta reforma, en el drea de la ensefianza del espaiiol se incluyd el enfoque comunicativo
de tal manera que diera respuesta a las necesidades sociales y econdmicas que vivia el pais. Sin
embargo, se critica la puesta en marcha de este enfoque, pues se detectaron fallas, ya que la flexi-
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bilidad del programa de espaifiol y las exigencias del cumplimiento del mismo no correspondian.
En otras palabras, el docente podia adecuar el programa al contexto de su clase, pero a la vez
debia cumplir con él en tiempo y forma (Cueva, 2002).

En este orden de ideas, las investigaciones de Rivero (2010), Ibarra (2014) y Diaz et al. (2014)
coinciden con la de Cueva (2002) en cuanto a la implementacién del enfoque comunicativo.
Dichas investigaciones confirman nuevamente lo que ya se habia mencionado, este enfoque no
se pone en practica de manera adecuada en las aulas; se sigue priorizando el enfoque estructu-
ral, es decir, la gramdtica y la ortografia, y no se fomenta la reflexion en el alumno acerca de su
propia lengua. Esto es debido a la falta de conocimiento disciplinar en cuanto a la ensefianza de
lenguas por parte del docente, o bien posee el conocimiento en teoria, pero su practica es defi-
ciente. Aguilar (2007) ya lo mencionaba y exponia la necesidad de que el maestro reflexionara
sobre su propia labor docente de tal manera que vinculara teoria y préctica, evitando seguir los
programas como si fueran un dogma.

Continuando con las reformas segtin Cano (2017) estas no son cambios radicales sino actua-
lizaciones de planes de estudio, por lo menos en lo que concierne a la propuesta curricular del
2016. Aunado a ello, agrega que el docente debe tener una formacién adecuada que le permita
cefiir sus clases a los objetivos de los planes y programas derivados de las reformas. En este te-
nor Diaz et al. (2014) y Dominguez (2016) argumentan que, debido a esta falta de preparacidn,
capacitacidn y actualizacién del profesorado genera rechazo hacia las reformas por parte de los
docentes; siendo responsables no solo ellos, sino las mismas autoridades educativas. De tal ma-
nera que se genera una necesidad de formacién docente continua y ficticia que cumple con un
discurso politico, y que esta alejada de las verdaderas carencias de los maestros de educacion
bdsica (Osorio, 2018).

A partir de un andlisis documental a los planes de estudio 2011y 2016 en el drea de espafiol,
Cano y Bustamante (2017) destacan que el nuevo modelo educativo de 2016 eliminé el término
competencias y proponen que se reduzcan la cantidad de contenidos. En este sentido, afirman
que hay continuidad entre ambas propuestas curriculares respecto al objeto de la ensefianza, a
la estructura curricular y al enfoque de la ensefianza. Algo sobresaliente de este trabajo es que el
perfil del docente de espafiol se mantiene igual en los dos planes de estudio; es decir, se requie-
ren de profesores con conocimientos en aspectos de la teoria lingtistica (gramadtica, léxico y or-
tografia) y de la psicolingiifstica y pragmadtica (expresién oral y escrita, literacidad y literatura).

Otros temas encontrados en cuanto a las deficiencias de las reformas son: la falta de concre-
cidn respecto a especificidades del aprendizaje del espafiol y la falta de reflexion metalingtistica
(Hess, 2017) empero la adopcién de nuevos enfoques o metodologias para la ensefianza de len-
guas. La critica surge por su aplicacién de manera generalizada pese a la disparidad lingiistica,
cultural y social de los alumnos, la falta de capacitacion al docente y la falta de continuidad en
las politicas educativas (Diaz et al., 2014).

En lo que concierne al trabajo del maestro, algunos hallazgos resaltan positivamente sus ca-
pacidades docentes, su apropiacion de la disciplina, su apropiacién de las estrategias fuera de
lo prescriptivo de los libros de texto. De tal manera que logran que sus alumnos desarrollen los
aprendizajes esperados y reflexionen sobre su lengua mediante las practicas sociales del lengua-
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jey el enfoque por competencias que les permita apropiarse de la disciplina, a pesar dela falta de
recursos pedagdgicos adecuados (Dominguez et al., 2017; Lara, 2016; Maldonado, 2013).

Otros estudios reportan que pese a las reformas y estrategias que implemente el docente, las
clases siguen en la linea de la educacidn tradicionalista y el estructuralismo lingtistico. De tal
manera que solo se apoyan del libro de texto, proponen actividades de caricter solo escolar que
no corresponden a las practicas sociales del lenguaje, los programas oficiales y muy pocas veces
de recursos tecnoldgicos (Garcia, 2011; Jiménez, 2017; Rivero, 2010). Lo que ciertas investigacio-
nes sugieren es la modificacién y mejora de los planes de estudio de espafiol en las escuelas nor-
males y en sus maestrias que ofertan en esta drea (Couoh y Gémez, 2017). Algunos otros propo-
nen que se lleven a cabo jornadas de actualizacidn respecto a las nuevas formas de alfabetismo
y literacidad (Marin, 2016).

Asimismo, encontramos propuestas para la formacion de los profesores centradas en el uso
de estrategias a través de la investigacidn-accion que permitan al docente analizar y reflexionar
sobre su propia practica, pueda detectar y resolver problemas a partir de su experiencia personal
dentro (profesor-alumno) y fuera del aula (profesor-director), de tal manera que siga los planes
y programas oficiales (Dominguez, 2016).

La autorreflexiéon como medio de mejora por parte del docente en cuanto a su prictica es una
estrategia que igualmente Fragosa et al. (2018) exponen a partir del Modelo E-P-R (Epistemold-
gica-Pragmdtica-Relacional), propuesto en Francia por Isabelle Vinatier. Dicho modelo sugiere
analizar el trabajo desde un aspecto no prescriptivo, sin comparar con el trabajo de otros, sin juz-
gar por lo correcto o incorrecto, es decir, busca la comprensidn del trabajo docente en situacion.
Ambos modelos mostrados por Fragosa et al. (2018) y por Dominguez (2016) concuerdan en
analizar el trabajo docente hacia la comprension de lo que en él sucede. Sin embargo, el E.P.R se
concentra en el trabajo del docente dentro del aula; mientras que la investigacién-accion integra
elementos externos al saldn de clases.

Respecto a factores externos al aula podemos agregar las evaluaciones estandarizadas na-
cionales e internacionales llevadas a cabo cada cierto periodo de tiempo, de lo cual se expone a
continuacion.

4.3. Perspectiva andlisis de evaluaciones: Analisis de resultados de evaluaciones nacionales
e internacionales

Las reformas educativas que se han llevado a cabo sobre todo desde los afios noventa aproxima-
damente, responden a una presion internacional, a una necesidad e inquietud latente por parte
de autoridades educativas y de especialistas en el drea de aprendizaje de espaiiol y matematicas.
Esto debido a los bajos resultados obtenidos en los exdmenes nacionales ENLACE (Evaluacién
Nacional del Logro Académico) implementados del 2006 al 2013, EXCALE (Exdmenes para la
Calidad y el Logro Educativo), PLANEA (Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes)
e internacionales PISA (Programme for International Students Assemente (Caracas y Ornelas,
2019). La ilustracién 4 muestra los diferentes factores que intervienen en los resultados de di-
chas pruebas, con ello se muestra que no solo los aspectos escolares y el docente son los respon-
sables de los logros o retrocesos educativos.
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Ilustracién 4. ctores que influyen en los resultados de las pruebas estandarizadas en
México. Fuente: Elaboracion propia a partir de Zorrilla (2009); Vinas (2011); Marquez, (2017).

Referente a la funcidn de la escuela en el aprendizaje del espafiol, Zorrilla y Ferndndez (2003)
realizaron pruebas parecidas a las oficiales para determinar el grado de comprensidn lectora en
escuelas consideradas de bajosy altos resultados. Incluso analizaron factores internos y externos
a la institucion: por un lado, la opinidén de los docentes en cuanto al grado de aprovechamiento
de sus estudiantes y por el otro el grado de escolaridad de la madre. Asi pues, las autoras afirman
que lainstitucion educativa es responsable de los resultados de las evaluaciones estandarizadas.

Afios mds tarde y en esta misma linea de la funcién de la escuela, Zorrilla (2009) sefiala que
las evaluaciones internacionales estandarizadas generalizan resultados, aunque son implemen-
tadas en contextos distintos. Por mencionar el caso de Finlandia donde las escuelas son mas
homogéneas que en otros paises, elemento importante para la obtencidn de resultados sobre-
salientes. Por otro lado, en México las instituciones educativas son heterogéneas debido a la di-
versidad sociocultural, socioeconémica y lingiiistica. Esta desigualdad es uno de los principales
factores por lo que se obtienen bajos resultados en dichas pruebas.

Las pruebas internacionales tuvieron un gran impacto en el pafs, de tal forma que se instau-
raron unas similares para el contexto mexicano y se cred el Centro Nacional para la Evaluacion,
con el objetivo de monitorear el avance de los alumnos y comparar los resultados con los de las
pruebas PISA. Dichos resultados fueron dados a conocer a través de informes y aunque muestran
una ligera mejora en las escuelas secundarias generales, en su mayoria no son nada alentadores
(Backhoff et al., 2010; Caracas y Ornelas, 2019). Segun estos informes oficiales, los resultados de
estas evaluaciones reflejan un bajo dominio de la comprensidn lectora y reflexion sobre lalengua
en estudiantes de nivel secundaria (Vifias, 2011; Dominguez, 2016). Respecto a esto Caracas y
Ornelas (2019) en su andlisis a resultados de las pruebas en distintos afios afirman:
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En los resultados de las pruebas, sélo 5 por ciento de los estudiantes mexicanos son capaces de
realizar con detalle inferencias, comparaciones y contrastes (PISA), debido a que la mayor parte de
ellos solamente identifica el propdsito del autor en un texto (EXCALE); asi, 3 de cada 10 estudiantes
que finalizan la educacién bdsica no adquieren un aprendizaje completo de la asignatura de espafiol
(PLANEA). (p. 24)

La exposicion de estos datos duros genera que se cuestione al Sistema Educativo Mexicanoy
particularmente a un actor educativo en especifico: al docente de espafiol lengua materna de la
escuela bdsica.

5.A MODO DE REFLEXION

La enseflanza-aprendizaje de espafiol como lengua materna en México se encuentra en el en-
tramado complejo de diversos factores como lo ha dejado ver esta revisidn de literatura. En ello
recae lo trascendental de su analisis, ya que la lengua es la verbalizacion del lenguaje humano,
es su medio de comunicacidn principal, es el sistema de signos social y convencional, que estd
influenciado por el contexto histdrico, politico y econdmico que lo rodea. Si bien se reconoce que
hay factores externos a lo pedagdgico, didactico y lingistico, este estudio se centrd unicamente
en dichos aspectos.

En ese tenor, las investigaciones encontradas sacan a la luz la fuerte preocupacién que existe
respecto a las deficiencias detectadas en morfologia, sintaxis, gramdtica, ortografia en estudian-
tes de primariay secundaria. Todas ellas necesarias para el desarrollo de la lectoescritura, la lite-
ratura y la literacidad, las cuales se encuentran expresadas en las practicas sociales del lenguaje,
objetivo principal actual de los planes y programas de estudio de la educaciéon basica en México.
La busqueda de la mejora en estos aspectos tiene la finalidad de formar sujetos capaces de de-
sarrollarse en distintos 4mbitos de la vida laboral, personal y profesional a lo largo de su vida.

Sobre los temas relacionados con la pedagogia del lenguaje y la diddctica de las lenguas se en-
fatiza por un lado la influencia de las reformas educativas en los programas y planes de estudio,
y por otro la labor del docente y su desempefio profesional. Los estudios exponen dos miradas
antagdnicas: una considerando los aspectos positivos de las reformas educativas y la otra dando
cuenta que solo responden a un discurso politico influenciado por el contexto internacional. De
manera similar ocurre con la apreciacidn al trabajo docente, algunas investigaciones valoran
su labor, destacan sus habilidades profesionales y comprenden la complejidad de la misma, en
tanto que otras la demeritan.

Cabria preguntarse las razones de esta desacreditacion al trabajo docente, pues esto tiene
que ver con los resultados de las pruebas nacionales e internacionales que evaluan cada cierto
tiempo la competencia lectora en estudiantes de la escuela primaria y secundaria. Empero ni la
escuela, ni el docente tiene injerencia en ellas aun asi los resultados son determinantes para ca-
lificar o descalificar no solo en el micro contexto del salén de clases o de la institucién educativa,
sino incluso al nivel macro colocando al pais en un lugar desfavorable en una tabla comparativa
con paises de otras latitudes, con contextos diferentes. Esta es la principal critica a dichas prue-
bas, que sean estandarizadas y se apliquen a todos los paises integrantes de la Organizacién
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para la Cooperacidn y el Desarrollo Econémicos por igual independientemente de sus contextos
sociolingtisticos, culturales y econdmicos.

A partir de este complejo panorama, convendria investigar mds a profundidad acerca del con-
texto interno y externo del aula de espafiol lengua materna de la escuela bdsica en México. Espe-
cificamente acerca de las siguientes dimensiones: las reformas educativas, los nuevos modelos
de aprendizaje implementados en las aulas, la funcion de la escuela en el aprendizaje, el trabajo
y preparacion del docente y el contexto familiar y social del estudiantado.

Para finalizar, el lenguaje es la energia creadora en la cual, y desde la cual llevamos a cabo
nuestra actividad pensante, la fuerza que va articulando tanto el mundo de significaciones de un
sujeto en particular como el mundo intersubjetivo de una comunidad parlante (Rdbade, 1995).
Del mismo modo, es toda una compleja estructura de situaciones cognitivas, espirituales, socia-
les y de interaccidn que permiten el desarrollo del conocimiento, la comprensién del sujeto y la
vida misma (Morin, 1988).

Por lo cual, se considera necesario que la escuela de nivel basico en México continte poniendo
al centro la ensefianza-aprendizaje de espafiol. Pues es en la nifiez y en la adolescencia donde
el sujeto toma consciencia, comprende y desarrolla el pensamiento abstracto y el pensamiento
l6gico. En ambas etapas del ser humano, se lleva a cabo el desarrollo general de las estructuras
lingtisticas y cognoscitivas, que refirio Piaget, las cuales permiten al sujeto representar la reali-
dad a través de un significado y un significante en términos de Saussure.
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RESUMEN

El articulo presenta la propuesta y los resultados de una investigacidn sobre las experiencias de docentes de in-
glés universitarios en su construccién de agencia profesional en sedes universitarias. El propdsito de esta narra-
tiva de historia de vida fue comprender las experiencias de docentes de inglés universitarios en su construccion
de agencia profesional en sedes universitarias. Estas sedes, si bien pertenecen a un mismo érgano de educacién
superior en Costa Rica, desconcentran el quehacer universitario en su mdxima expresion en lo local. Al respecto,
existe una realidad latente que identifica la persistencia de brechas de equidad de indole territorial. El estudio
fue de corte cualitativo, desde el disefio de narrativa y de tipo historia de vida. Se indagd las historias de vida de
los participantes desde el enfoque ecoldgico de agencia docente desarrollado por Priestley, Biesta y Robinson
(2015). Partiendo de la premisa ecoldgica que la agencia profesional es una construccién temporal, el pasado, el
presente y el futuro son las dimensiones claves en la busqueda de su comprensién. Entre los principales resul-
tados de esta narrativa se logra ver la influencia de las iteraciones de los docentes en experiencias pasadas en su
alto sentido de pertenencia tanto a su institucién como a su comunidad. El presente préctico-evaluativo reveld
la vulnerabilidad de sus contextos desde la disponibilidad de recursos y politicas de regionalizacién. Finalmen-
te, las aspiraciones de los participantes para su futuro proyectivo estdn enraizadas en la necesidad de ser un
agente de cambio académico en su contexto local que procure la preparacion de los estudiantes para servir los
intereses de su comunidad y asi asegurarse del impacto de la presencia universitaria en sus regiones.

Palabras clave: contexto; agencia profesional; narrativa; docentes de inglés como lengua extranjera
ABSTRACT

This article reports the results of a narrative research that collected the experiences of university instructors
of English as a foreign language in their construction of professional agency on regional campuses. Although
regional university campuses are part of the same higher education body in Costa Rica, they deconcentrate
university work at its best locally. In this regard, there is a latent reality that identifies the persistence of equity
gaps of a territorial nature. This study followed a qualitative approach through a narrative inquiry design under
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a life history type. Participants’ life histories were analysed and organized by following the three-dimensional,
temporal-relational perspective on teacher agency offered by the ecological approach by Priestley, Biesta and Ro-
binson (2015). Drawing on the premise that professional agency is a temporal construction, past present and
future are key dimensions in the search for understanding. Findings suggest that elements of the past gave uni-
versity instructors a broad repertoire of responses to engage and act and mainly included participants’ communi-
ty and institutional belonging. The present dimension of participants reported vulnerability regarding resources
accessibility and local policies. Finally, the projective dimension of professional agency rooted in a weighty sense
of accountability for students’ and the community’s economic, social, and academic development in their local
communities.

Keywords: Context; professional agency; narrative inquiry; English as a foreign language

1. INTRODUCCION

A pesar de que el concepto de agencia tiene sus raices en las ciencias sociales (Archer, 2003;
Emirbayer & Mische, 1998; Giddens, 1984) diferentes dreas han hecho un esfuerzo para definir-
lo. Desde el enfoque socioldgico, la agencia se compara con la idea de estructura donde esta se
entiende como acciéon mientras que estructura representa el determinismo del estructuralismo
tedrico. Desde este enfoque la agencia es la habilidad del ser humano de actuar de manera in-
dependiente (Biesta & Tedder, 2007). Este enfoque origind debate “estructura-agencia” que se
desarroll6 entre los afios 70s y 80s cuando los socidlogos prestaron mds atencidn al andlisis de
las relaciones de poder y conflicto.

Por su parte, Eteldpelto, Vihdsantanen, Hokka y Paloniemi (2013) registraron una linea histd-
rica para la definicidon de agencia. Ellos identificaron que la investigacidn de género pos estruc-
tural ha planteado cuestiones de agencia y teorizacidn, que han dado lugar a enfoques cuestio-
nados. Una tendencia que ha resultado fuerte es la del uso del analisis del discurso, que explica
como el lenguaje estd directamente relacionado con conocimiento y relaciones de poder en prac-
ticas sociales. Como consecuencia, los discursos no son entidades meramente lingiiisticas, sino
que constituyen maneras de pensar y actuar. Otra linea que busca definir agencia es el fuerte en-
foque posestructuralista en la educacion. Esta linea sugiere que la agencia se manifiesta a través
del lenguaje y de discursos y se materializa como un fendmeno social y colectivo. Este enfoque
reconoce la necesidad de la conceptualizacion de la agencia colectiva y de la teorizacion de agen-
cia en términos de identidad individual por medio de la consideracidon de aspectos emocionales
(Etelapelto, Vahasantanen, Hokki & Paloniemi, 2013).

Los enfoques socioculturales emergentes para la comprension de la agencia reconocen que
los contextos socioculturales juegan un papel importante. Estos contextos incluyen objetos que
median las actividades humanas. Estos enfoques difieren, sin embargo, en la forma en que reco-
nocen los niveles individuales y grupales. Una nocidn propone que la interaccién social repre-
senta la realidad social y la naturaleza fundamental de la realidad. Otro enfoque sugiere que la
practica social situada representa la realidad social. Una ultima linea de discusion sobre la agen-
cia es la investigacion de esta desde un enfoque a lo largo de 1a vida de las personas que examina
cémo las personas construyen su vida dentro de las condiciones sociales en las que viven (Ete-
lapelto, Vihasantanen, Hokka & Paloniemi, 2013). Esta visién de la agencia requiere un enfoque
en lainteraccion entre las experiencias pasadas, el presente y las orientaciones hacia el futuro, ya
que no solo es una cualidad de las personas sino algo que hacen en diferentes contextos.
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Una ultima idea sobre la definicidn de agencia es que, aunque gran parte de la discusidn estd
basada en la teoria y la psicologia social, esta discusion se remonta a trabajos filoséficos ante-
riores relacionados la libertad humana. En consecuencia, se podria predecir que las preguntasy
respuestas de agencia son y seguirdn siendo una constante.

En teoria, la agencia ha sido un tema de interés en campos como la educacidn, la psicologia,
los estudios de la vida laboral, la investigacién de género y las politicas. Se ha relacionado con
los principales conocimientos sobre el aprendizaje permanente y la vida laboral. Se ha estable-
cido que sus raices estdn en las ciencias sociales; sin embargo, su influencia en la educacién es
indiscutible ya que existe una estrecha conexion entre la agencia y las practicas educativas y de
aprendizaje (Barrantes, 2019). Se dice que la educacién guia a las personas para que desarrollen
sus capacidades de accidén auténoma y agencia (Eteldpelto, Vihdsantanen, Hokka & Paloniemi,
2013). Para Freire (2002) existe una diferencia entre vivir y existir, sefialando que vivir se limita a
sobrevivir mientras que existir implica una participacién mds profunda en el proceso de recrea-
cién y transformacidn. Pero para que existan estos dos procesos, los individuos necesitan iden-
tificar la relacién dialectal entre la determinacién de limites y su propia libertad. Es solo a través
de la agencia que las personas reconocen su libertad para tomar decisiones de aprendizaje, que
son resultado de limites auto y socialmente impuestos.

2.SUSTENTO TEORICO

La investigacién enfocada en la trayectoria de vida aborda la forma en que los docentes cons-
truyen su vida dentro de las condiciones sociales en su ambiente. Partiendo de esta premisa, la
agencia incorpora las diferentes formas en que los individuos construyen su propio curso de vida
a través de las elecciones y acciones enmarcadas en las oportunidades y limitaciones histdricas 'y
sociales (Elder, Johnson & Crosnoe, 2003; Etelapelto, Vahdsantanen, Hokki & Paloniemi, 2013).
Desde una perspectiva socioldgica que involucra la trayectoria de vida, Hitlin y Elder (2007) iden-
tificaron cuatro tipos de agencia que reconocen la temporalidad de la vida, incluyendo el mo-
mento presente hasta los planes de vida futuros a largo plazo. Estos cuatro tipos son: existencial,
pragmatico, de identidad y agencia de vida. La agencia existencial se refiere a la accién humana
auto dirigida. La agencia pragmatica se refiere a las respuestas habituales a la accidén social don-
de los compromisos de identidad internalizados motivan esas acciones. La agencia de identidad
representa el patrén habitual de comportamiento social y captura los compromisos de identidad
que los individuos han interiorizado. Finalmente, la agencia del curso de vida se refiere a las capa-
cidades reflexivas de las personas para incorporar metas y convicciones en sus proyectos.

Por su parte, el enfoque sociocultural centrado en el sujeto establece que la agencia profesio-
nal puede estar dotada de recursos, limitada o delimitada por factores contextuales. La forma
en que las personas piensan, actuan y aprenden estd fuertemente influenciada por su entor-
no (Barrantes, 2019). Las condiciones socioculturales de los docentes universitarios incluyen
circunstancias materiales, artefactos fisicos, culturas laborales, posicionamientos, relaciones
de poder y discursos (Etelapelto, 2008). Las relaciones de poder y el discurso también deter-
minan la visién que tienen los docentes de su realidad y de lo que Bourdieu (1991) sefial6 ser
representaciones mentales. Esta realidad discursiva se manifiesta a través de formas sociales
del lenguaje, discursos hegemonicos y relaciones de poder oficiales y no oficiales (Billet 2006;
Eteldpeto 2008, 2013). Un ejemplo de este poder es la “falacia de la superioridad del hablante
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nativo” (Phillipson, 1992) que se ha convertido en un discurso hegemonico en discusiones sobre
lalegitimacion de los docentes de inglés no nativo hablantes. Esta falacia legitima el posiciona-
miento dominante de la figura idealizada del hablante nativo. Este poder no es solo una préctica
impuesta, sino que también ha sido objeto de “la complicidad de quienes no quieren saber que
estdn sujetos a él o incluso que ellos mismos lo ejercen” (Bourdieu, 1991). Es en este contexto que
los docentes de ingés no nativos de todo el mundo, pero principalmente en paises de circulos en
expansion (Kachru, 1992), han construido su agencia profesional en regiones emergentes con
limitaciones econdmicas que los posicionan en un estado de inferioridad.

Bourdieu (1991) vinculd laidea de regién con la nocién de representaciones mentales al enfa-
tizar que, en la practica social, la identidad regional y étnica son entendidas como objeto de ac-
tos de percepcidn y apreciacion, de cognicidn y reconocimiento, en los cuales los agentes invier-
ten sus intereses y presuposiciones (Barrantes, 2019). Esta idea otorga al contexto estructural
(historia, condiciones socioecondmicas, valores institucionales, patrones culturales) un papel
influyente en el ejercicio de agencia de los docentes universitarios. Este proceso, de hecho, se ve
como un proceso socialmente restringido ya influenciado por relaciones sociales que, al mismo
tiempo, son el resultado de relaciones de poder (Barrantes, 2019).

Los conceptos de identidad y estructura se pueden decir que estan arraizados a la nocién
de agencia a lo largo de la vida. La agencia se entiende como las formas en que los individuos
construyen su propio curso de vida a través de las elecciones y acciones que toman dentro de
las oportunidades y limitaciones de su historia y sus circunstancias sociales (Elder, Johnson &
Crosnoe, 2003). Desde esta perspectiva, segun Ecclestone (2007) la agencia es la capacidad de
los adultos para la accidn auténoma y empoderada relacionada con las transiciones de vida al
determinar que la agencia debe entenderse como una interaccidén dindmica entre contextos,
tiempos e influencias del pasado y el compromiso con el presente y futuro.

Biesta y Tedder (2007) también exploraron la relacién entre agencia y los diferentes tipos de
aprendizaje a lo largo de la vida. La definieron como compromisos construidos temporalmente por
adultos en diferentes contextos relacionales temporales. A través de la interaccion del hébito, laima-
ginaciény el juicio, los adultos reproducen y transforman estos contextos en respuestas interactivas
a los desafios causados por situaciones histdricas que son siempre cambiantes (Barrantes, 2019).

Teniendo en cuenta que ser docente es un proceso que se desarrolla con el tiempo, este es-
tudio conceptualiza la agencia profesional a través de un lente de curso de vida, que incluye las
experiencias pasadas de los educadores, sus eventos presentes y sus horizontes del futuro. Estas
dimensiones temporales informan sus decisiones y acciones que ademds se ven influenciadas
por factores contextuales como las relaciones de poder y los discursos que los rodean. Pero su
participaciéon no estd determinada Unicamente por entornos estructurales; las creencias y ca-
pacidades de las personas también influyen. La agencia profesional involucra el compromiso, el
posicionamiento e identidad profesional.

2.1. La agencia profesional en contexto

Uno de los rasgos distintivos en la busqueda por alcanzar agencia profesional docente es el
aprender a actuar de manera consciente de acuerdo con “las reglas del juego”, tanto explicitas
como implicitas, que rigen en la institucién donde ensefia. Esto incluye las caracteristicas re-
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gionales y locales de las comunidades y el ethos institucional. Los limites del lugar de trabajo se
definen por las acciones que lleva a cabo cada persona (Ecclestone, Biesta & Hughes, 2010). Es-
tos limites también pueden verse como desafios potenciales para docentes que lejos de adoptar
indiferencia disputan su accionar. La actitud de los educadores con respecto a su agencia puede
estar vinculada a la medida en que colocan el trabajo en el centro de sus identidades personales
y colectivas (Ecclestone, Biesta & Hughes, 2010).

Jarvis (2006) afirmé la complejidad de la vida y como se hace dificil aislar los factores indi-
viduales de nuestra realidad. Vivir significa interaccién. La agencia profesional docente es un
producto de esa interaccion y presupone un grado de autonomia. Desafortunadamente esto no
asegura que los individuos puedan ejercerla, ya que vivimos en una sociedad gobernada por re-
glas (Barrantes, 2019).

Se escucha un llamado hacia los educadores de todo el mundo a adoptar un papel activo para
convertirse asi en agentes de cambio sin distincion de su contexto institucional. Su camino pro-
fesional alo largo de su curso de vida requiere una atencidén particular a sus trayectorias y cami-
nos. Mientras que las trayectorias se atribuyen al individuo, los caminos son un atributo de un
sistema social. Segun Pallas (2003), existen sistemas condicionados y moldeados por influen-
cias culturales y hegemodnicas en donde las personas transitan. En esta misma linea, Groen y
Kawalilak (2004) a través de la metdfora de los caminos del aprendizaje ayudan a visualizar y
representar el paisaje diverso del viaje de los docentes, donde la diversidad de experiencias y
actividades guian su andar. Paso a paso se logran construir redes humanas conectadas a lo lar-
go del camino, donde factores, elementos e influencias impactan en sus narrativas de vida. Los
individuos de alta agencia son reconocidos por su valentia al retar sus suposiciones, creencias,
agendas y prdcticas para ejercer una influencia intencional en sus vidas, carreras y circunstan-
cias de la vida (Barrantes, 2019).

Segun Voronovy Weber (2017) el ethos institucional se constituye como un conjunto de idea-
les el cual aporta una vision minuciosa en la comprensidn de las dindmicas instituciones, ya que
ofrece relatos de experiencias histdricas unicas incluyendo ademds tanto valores culturales y
normas como conceptos mads prejuiciosos como preceptos religiosos y tabues. En esta misma
linea, el ethos institucional se refiere a cddigos de conducta implicitos o no escritos (Lusthaus,
Adrien, Anderson, Carden & Plinio, 2002). Por su parte, en el caso de la educacién superior, el
ethos institucional suele definirse como los patrones (misidn, creencias, pricticas, supuestos)
que orientan el comportamiento de los individuos o de los grupos, que al mismo tiempo de-
linean los marcos de referencia para la interpretacidn de los significados de los eventos y las
acciones dentro y fuera del campus (Kuh y Hall, 1993; Howman, Lane y Kinser, 2011). Solo reco-
nociendo el marco de referencia de cada institucidn se puede interpretar la agencia profesional
de los docentes universitarios.

Las instituciones de educacion superior estdn situadas dentro de las fuerzas dominantes de
la economia global. Jarvis (2008) elaboré la idea de globalizacién explicando tanto el modelo de
sociedad de multiples capas que clasifica las fuerzas internacionales, nacionales, regionales y lo-
cales e identifica un mayor poder e influencia proveniente de las organizaciones internacionales.
Este poder hace que las instituciones de educacién superior sean vulnerables a las presiones de
su propio espiritu y a las desigualdades externas. Estas presiones influyen en las oportunidades y
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limitaciones que tienen los educadores. Basandose en la nocidn freireana de seres conscientes, los
docentes universitarios existen en una relacion dialéctica entre la determinacion de los limites en
sus contextos y su propia libertad para tomar decisiones y construir su vida dentro de las condicio-
nes sociales en las que viven (Eteldpelto, Vahasantanen, Hokka & Paloniemi, 2013; Freire, 2002).

2.2. La agencia profesional docente en la educacion superior en sedes regionales

Las sedes regionales son una alternativa histdrica que lleva las universidades publicas a las dis-
tintas regiones del pais las cuales aseguren el derecho a la educacion superior de calidad. Esto im-
plica educacion contextualizada en la realidad cotidiana y cerca del entorno natural, que ademds
considera caracteristicas culturales y sociales particulares (Schmidt-Fonseca, 2016). Estas sedes
permiten mayor acceso a estudios superiores a estudiantes en desventaja socioecondmica ya que
estas estdn ubicadas zonas rurales y de menor desarrollo. Incluso cuando existe una comprension
colectiva del concepto de zona rural, no existe una definicién uniforme. Su definicién mas alld de
las precisiones en términos de cantidad de personas, disponibilidad de servicios o localizaciéon
espacial, se trata de una categoria asociada a una clasificacion dicotémica en urbano-rural, de
manera mds especifica existe un continuo urbano-rural en donde se observan variaciones pro-
gresivas desde los extremos de comunidades de tipo ideal, urbano y rural (CEPAL, 2011). La edu-
cacion superior, particularmente en esas dreas, requiere programas académicos bien disefiados,
una mision clara, profesores de alta calidad, estudiantes comprometidos y recursos suficientes
para poder desempefiarse con un estdndar alto y constante (Atchoarena y Gasperini, 2003).

Los desafios de las instituciones de educacion superior de las sedes regionales estan determi-
nados por las caracteristicas de laregion. Parala educacion superior latinoamericana, Holm-Niel-
sen, Thorn, Brunner y Bal (2005) informaron que uno de estos desafios es proporcionar oportu-
nidades de aprendizaje, investigacion y trabajo a personas talentosas para garantizar una oferta
suficiente de habilidades avanzadas a sus economias. En esta busqueda, la region latinoameri-
cana ha sido testigo de la duplicacion de la matricula en la educacidn superior en las ultimas dé-
cadas. Sin embargo, un mayor numero de matriculas no se traduce en educacién de alta calidad.
La educacion superior rural se ve desafiada por el conflicto creado por el propdsito bilateral de la
escolarizacion. Por un lado, fomenta la preparacion de los estudiantes para contribuir a los intere-
ses y necesidades nacionales, mientras que por el otro se aboga por una educacidén rural que sirva
a los intereses de la comunidad local (Schafft, 2010; Portnoi y Bagley, 2014). Las sedes regionales
se enfrentan a conflictos entre fuerzas nacionales y locales que tienen sus propias agendas, y solo
reconociendo estas fuerzas es que los agentes pueden rendir cuentas y reconocer los desafios rea-
les (Jarvis, 2008). Al cuestionar quién es responsable la educacidn, las instituciones de educacién
superior pueden entender cémo responder eficazmente a los desafios (Schafft, 2010).

Se ha determinado ademads que no existen estandares universales que puedan medir el éxito
de la educacidn superior en sedes regionales por lo que los docentes pueden tomar una miriada
de caminos hacia su ensefianza; este proceso debe reconocer el papel y la influencia de tradicio-
nes autdctonas locales (Portnoi & Bagley, 2014) y la necesidad de enfrentar desafios hegeméni-
cos como la distribucion desigual y la concentracidn de recursos dentro de las sedes centrales,
quienes generalmente tienen los estratos sociales mds altos de estudiantes (Atencio & Brand,
2016; Valimaa, Aittola & Ursin, 2014). Esto sin obviar la lucha con limitaciones de ofertas acadé-
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micas (Atencio & Brand, 2016; Rodriguez, 2006). Esta concentracién de recursos e informacién
fuera de las zonas rurales puede influir negativamente en la capacidad del cuerpo docente para
atender la justicia social. La razén principal es que esta concentracidén injusta de recursos limi-
ta el acceso y desafia tanto la igualdad como la equidad (Barrantes, afio). Para enfrentar estos
desafios, los educadores deben reflexionar sobre su practica actual y mejorar sus conocimientos
y habilidades (Brancato, 2003; Rodriguez, 2006). Aqui es donde la agencia juega un papel de-
terminante en su profesidn ya que el ejercicio activo de influencia dilucida su capacidad para
transformarse a si mismos y a su entorno (Barrantes, 2019).

Para lograr una agencia activa, los docentes universitarios deben tener en cuenta la natura-
leza y las manifestaciones de esta. Estas manifestaciones siempre se especifican en términos de
las multiples formas y propdsitos en que se ejerce la agencia de acuerdo con las condiciones de
su contexto local, los discursos dominantes, los artefactos fisicos, las circunstancias materiales,
las relaciones de poder, las culturas laborales y los posicionamientos ideoldgicos (Castro, 2011;
Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka y Paloniemi, 2013).

3. METODOLOGIA

El objetivo de esta historia de vida se enmarca dentro de un estudio mds amplio que buscaba en-
tender en profundidad cdmo los contextos de trabajo de docentes de inglés universitarios inte-
ractian con su estatus de no nativo hablantes del idioma que ensefian y su agencia profesional.
Después de obtener la aprobacién del comité de ética de las facultades correspondientes se soli-
cito el consentimiento de cada participante para luego asignarles un seudénimo que asegurara
la confidencialidad del proceso.

Esta investigacion surge a partir de las voces de nueve docentes de inglés universitarios de
cinco sedes regionales de una universidad publica en Costa Rica para lo que se ha seguido la téc-
nica historia de vida. Estos docentes cumplieron con los criterios establecidos segun el muestreo
intencional (Bloomberg & Volpe, 2016) establecido para este estudio. Estos criterios fueron: auto-
identificarse como hablantes no nativos del inglés, tener al menos 5 afios de experiencia de trabajo
en la sede, y estar dispuestos a participar en el estudio, el cual requeria compartir historias perso-
nales. Este estudio entrelaza metodolégicamente hablando, entrevistas profundas, documentos
personales y privados y una bitdcora reflexiva de la investigadora para reconstruir sus experien-
cias en el ejercicio de su agencia profesional a lo largo de sus vidas. Las entrevistas proveyeron la
mayor cantidad de datos. Cada participante tomo parte de tres entrevistas realizadas en lugares
conforme a su conveniencia las cuales fueron estructuradas siguiendo el enfoque ecoldgico tem-
poral (Priestley, Biesta y Robinson, 2015). Este enfoque ofrece la profundidad de andlisis a través
de expresion y formulacidn de lo vivido en lo cotidiano dentro de estructuras sociales a lo largo de
su vida. Este es sin lugar a duda su principal aporte a la investigacidn social. El ser humano no es
un dato sino un proceso, en donde lo social implica una historicidad. Las historias de vida dan pie
al vinculo entre texto y contexto, dando espacio para que las personas puedan reconocer el senti-
do evocativo de su contexto. Este proceso implica un espacio para la autopercepcion de la historia
de vida a través de una vinculacidon experiencial con el ambiente contextual. Esto dio paso a que
los participantes también realizaran una serie de ejercicios de reflexion a manera de documentos
privados que fueron analizados. Es la persona que participa del proceso de indagacion vivencial,
en su papel como agente histdrico, quien realiza la relacidn entre texto y contexto.
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Este tipo de narrativa protagoniza las experiencias en la vida profesional de los participantes
y permite un nivel profundo de anilisis de eventos al centrarse en puntos decisivos y eventos
significativos (Angrosino, 1989; Cole & Knowles, 2001). Afiadido a esto, el contexto histérico de
estas narrativas se entendio en relacion con el tiempo personal de los participantes que Goodson
(2017) describié como la forma en que cada persona desarrolla fases y patrones de acuerdo con
anhelos, objetivos o imperativos personales a lo largo de la vida. Fue asi como los participantes
representaron un conjunto de dimensiones de sus experiencias a traves de la indagacidn de as-
pectos relevantes al establecer el conocimiento experiencial como elemento fundamental para
incrementar el valor de sus experiencias al explorar, dar sentido y validar los eventos que les han
sucedido dentro de su contexto local, regional y nacional.

El andlisis de los datos inicid con la transcripcion total y fiel de todas las entrevistas para lue-
go realizar un proceso de codificacién abierta (Saldafia, 2016) seguido de una segunda etapa de
codificacion que llevé a la identificacion de una lista preliminar de temas. Esta lista y las trans-
cripciones fueron corroboradas por los participantes antes de proceder con la ultima de etapa de
analisis que resultd en la categorizacion final de temas.

4. RESULTADOS

Los resultados obtenidos han sido clasificados en tres categorias vinculadas con el enfoque eco-
16gico de agencia docente desarrollado por Priestley, Biesta y Robinson (2015). Este enfoque dis-
tingue las dimensiones temporales: iteracién (el pasado a través de historias de vida e historias
profesionales), valoraciones pricticas (el presente tomando en cuenta los recursos culturales y
sociales) y proyecciones (el futuro en forma de meta a corto y largo plazo). En cada dimension se
identificaron componentes caracteristicos de la agencia profesional de los docentes. Tal y como
lo resume la ilustracidn 1, el pasado tiene una influencia marcada en el sentido de pertenencia
tanto a su instituciéon como a la comunidad. En el presente se ve marcado el impacto del nivel de
disponibilidad de recursos, asi como politicas nacionales de regionalizacién. Finalmente, el fu-
turo, aunque no existe, se construyo bajo la necesidad de contribuir con el desarrollo profesional
de los estudiantes y de la comunidad por medio del disefio y gestién de proyectos de extension.

Disponiblidad Politicas de
de recursos regionalizacion

Sentido de pertenencia
(institucién y comunidad)

Compromiso

Agencia profesional
docente

l L. DIMENSION L’ DEFINICION

COMPONENTE TEMPORAL

llustracion 1. Dimensiones de agencia profesional. Fuente: Elaboracion propia.
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4.1. Sentido de pertenencia

Todos los participantes nacieron y crecieron en comunidades rurales; la mayoria de ellos reci-
bieron su educacién formal en la misma comunidad en la que actualmente ensefian. Crecer en
comunidades rurales significé que los participantes enfrentaran limitaciones en cuanto a opor-
tunidades de estudio y laborales; sin embargo, el llamado de los participantes a la educacién
formal se basé en la influencia de sus padres quienes constantemente les insistian en como un
titulo universitario marcaria una diferencia positiva en sus vidas. Este discurso a favor de la edu-
cacion superior fue tanto explicito o como modelado a través del ejemplo. Desde muy temprano
en sus vidas los participantes internalizaron la idea que debian asistir a la universidad.

En diferentes momentos durante las entrevistas, los participantes expresaron un fuerte sen-
tido de pertenencia a la comunidad rural en la que trabajan. Este sentido de pertenencia se de-
mostro en decisiones cruciales que han tomado a lo largo de su vida. Maria, por ejemplo, se casd
hace dos afios y al momento de nuestra primera entrevista se habia mudado a la ciudad capital,
San José. Sin embargo, decidid viajar nueve horas a la semana para llegar al campus donde im-
parte clases porque alli encontré una verdadera pasidén. Miguel también vivia en una comunidad
diferente, pero decidid viajar cuatro horas para trabajar en su campus. David tomd una decision
drastica cuando decliné un puesto altamente remunerado y socialmente reconocido en el Mi-
nisterio de Educacién Publica (MPE) porque le exigia mudarse a otro pueblo y dejar de trabajar
en la comunidad donde siempre ha vivido. Estas decisiones hablan de la intencionalidad de los
participantes en la toma de decisiones y acciones que los impulsan a seguir permaneciendo a sus
comunidades y su interés por tener un papel activo.

La pertenencia esta ligada a sentimientos de empatia hacia la comunidad. En el caso de An-
drés, él expreso su empatia de la siguiente manera: Ensefiar en el mismo pueblo donde naci 'y
donde creci definitivamente influye en mi forma de ensefiar porque puedo entender de dénde
vienen la mayoria de estos chicos. Pertenezco a la misma clase social.

Rafael ha vivido toda su vida en el mismo pueblo fronterizo. Crecer en la misma comunidad en
la que ahora ensefia le ha dado una amplia comprension de los desafios sociales que enfrentan los
lugarefios, principalmente la violencia y las limitadas oportunidades de educacidn. Los partici-
pantes compartieron un sentimiento similar de pertenencia a los campus regionales donde traba-
jan actualmente. La mayoria de ellos ha estudiado en la misma institucidn, lo que les da un mayor
apego emocional. En sus historias, compartieron un profundo agradecimiento por las oportuni-
dades que la institucion les ha brindado para crecer profesionalmente. Jaime dijo: Yo pertenecia a
esta universidad. Ella marcd el camino por el que he caminado. Me abrié una puerta para tener un
mejor estilo de vida, una posicidn, un trabajo estable. Me ayud¢ a tener una mente mds abierta.

Freddie completd su programa de pregrado y licenciatura, y ahora estd completando una
maestria en la misma institucidn en la que trabaja. Describid su gratitud hacia la institucién de
la siguiente manera: Creo que, si estuviera trabajando en un lugar diferente, no tendria la opor-
tunidad de compartir mis experiencias con mis alumnos. No tendria la oportunidad de estudiar
o conocer una cultura diferente. Miguel ha obtenido todos sus titulos profesionales en la misma
universidad, pero en diferentes sedes. El expresd sus sentimientos al sefialar: Amo esta univer-
sidad. Estudié mi licenciatura alli y estoy a punto de estudiar la maestria alli también. Rosy,
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quien tiene la mayor experiencia docente (19 afios) en su campus, explicé el vinculo emocional
que siente: Esta universidad es algo que defenderia y pelearia en cualquier lugar porque sé que
trabajamos duro y que la universidad publica es la respuesta para cada estudiante.

Los participantes también reconocieron que la educacion superior es una parte esencial y va-
liosa del crecimiento personal, que se alinea con los propdsitos de la educacién superior rural en
Costa Rica la cual es un motor social y econémico clave. Esta se ve como la base de la justicia, la
competitividad, la equidad y la calidad para generar condiciones y oportunidades para un mejor
bienestar, que a la vez contribuye a la reduccién de la pobreza y la marginacién (Opertti, 2008;
Schmidt-Fonseca, 2016). Dentro de los resultados se registraron como los fuertes sentimientos
de apego a la comunidad e institucidn ha alentado a los docentes a mantenerse en su lugar de
trabajo y tomar un papel activo. Al hacerlo, cada uno de ellos han estado construyendo su sen-
tido individual de identidad y conciencia colectiva a través de su identificacion con el lugar y
fortaleciendo sus valores, normas y précticas sociales (Bourdieu, 1986).

4.2. Disponibilidad de recursos

En los relatos se aprecia como los docentes sintieron que su agencia se vio afectada por la dispo-
nibilidad y el tipo de recursos que necesitan para tomar decisiones e iniciativa. Todos los partici-
pantes expresaron que cuentan con abundantes recursos tecnoldgicos, de hecho, pueden utilizar
proyectores, pizarras inteligentes y tener acceso al servicio de internet inaldmbrico en todas las
aulas. Sin embargo, no son los recursos fisicos los que inciden en su practica, sino la falta de com-
petencia tecnoldgica y de formacion lo que los hace sentirse en desventaja. Expresaron la necesi-
dad de oportunidades de desarrollo profesional apegadas a su realidad, ya que su participaciéon
se ve comprometida por horarios ajustados, multiples responsabilidades y distancia geografica.
También agregaron que gran parte del contenido de los talleres que se brindan no estd alineado
con su interés en mejorar su competencia tecnoldgica y la préactica docente en la ensefianza del
inglés. Tal y como lo expresaron algunos participantes se identificé una falta de oportunidades
para establecer contactos de manera formal e informal con otros colegas, lo que, segun mencio-
naron, podria impulsar investigaciones colaborativas y divulgacion de sus practicas.

Gary expreso su resentimiento por como los docentes en el campus central pueden participar
en diferentes sesiones de capacitacion tecnoldgica mensualmente, lo que no es el caso en su
campus, donde se realizan una o dos sesiones de capacitacion al afio. En este mismo tema, Rafael
destacé la falta o el deficiente proceso de mentoria en la institucidn.

4.3. Regionalizacion como Politica Publica

Influenciados por la politica de regionalizacidn, los participantes notaron diferencias en capital
econdmico, social y simbdlico entre el campus central y los campus regionales. La institucién en
su conjunto es un escenario de lucha por el control, donde actualmente el campus central man-
tiene una posicién dominante. Los participantes, de todos los campus, afirmaron que querian
mas reconocimiento y participacion social; se sintieron subestimados y disminuidos debido a su
ubicacion geografica.
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El diferencial econdmico se refleja en los pocos programas ofrecidos como resultado del presu-
puesto limitado asignado a los campus regionales. Aunado a esto, los participantes sintieron que
no tenian voz en el proceso de toma de decisiones sobre la asignacion financiera a los campus re-
gionales. Andrés comentd sobre la estrecha conexidn entre las carreras ofrecidas y el presupuesto.
Dijo que su campus no ofrece muchas opciones curriculares ala comunidad como resultado de las
limitadas finanzas que se brindan: Todo depende del dinero. No tenemos dinero para ese curso,
no tenemos dinero para esa especialidad... quien establece el presupuesto, tiene poder... El dinero
juega un papel muy importante, qué programas estdn abiertos, qué opciones se ofrecen.

Gary compartid sentimientos similares:

Los campus (regionales) tienen desventajas en el tipo de oferta académica. Por ejemplo, el campus
central ofrece esta gran cantidad de especializaciones que nuestro campus no... Hay algunas cosas que
el campus central deberia distribuir mejor, como tiempos paralainvestigacion ymas especializaciones
en otros campus y también dinero para proyectos y para profesores. Es como si lo quisieran todo.

Jaime comentd sobre la conexién entre poder y presupuesto al discutir la forma en que el
campus central supervisa las decisiones que se toman en las regiones. Todos los proyectos dise-
fiados en su campus son analizados por la administracién del campus central, aunque no estdn
familiarizados con los procesos contextualizados.

Freddie amplid la conversacion sobre el presupuesto y el poder al explicar la forma en que el
campus central no reconoce las voces regionales como participantes activos en los procesos edu-
cativos. Este deseo de reconocimiento y participacion también se registré cuando los participan-
tes expresaron su frustracion por no tener voz en las decisiones del programa; sienten que son
solo testigos. David compartié que ese fue el caso de los instructores de idiomas en su campus:

siento que no prestan atencion a lo que decimos. El otro dia me llam¢ la coordinadora de campus
central para invitarme a mi o a cualquier otro profesor a trabajar en los esquemas [del curso] del
semestre. Un profesor de nuestro campus asisti6 a la reunién. Cuando regresd, me dijo que estuvo en
la reunion de manera invisible porque tenian todo planeado... No prestaron atencidn.

Los diferenciales de poder econémico han dado lugar a diferenciales sociales en los que la
educacion de estudiantes y profesores de los campus regionales se ve disminuida, ya que se les
etiqueta como “menos calificados”. Freddie mencioné que ese era el caso de los profesores uni-
versitarios en su campus. De hecho, esa situacidn los ha motivado a tener una agencia mas ac-
tiva en la forma en que se esfuerzan por involucrarse mds y trabajar mds duro. El menciond: Se
piensa que hay una mejor educacion en el campus central. Pero creo que la mayoria de los profesores aqui
queremos cambiar eso. Trabajamos muy duro. Nos involucramos con esa causa.

Una consecuencia lamentable de este diferencial social es que los alumnos desarrollan una
autopercepcidn de estar menos calificados. David afirmé que esta brecha de estatus social ha
permeado las mentes de los estudiantes en su campus hasta el punto de que ven su entorno de
aprendizaje como deficiente: Incluso los estudiantes creen que estudiar en el campus central es mejor
que estudiar aqui. Que un campus central es mejor que una sede regional. Eso no es bueno ni justo. Fue
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Freddie quien reconocidé que este autorreconocimiento despectivo podria ser una representa-
cién mental de los docentes universitarios en su campus que lo han transmitido a sus alumnos
involuntariamente. Freddie afirmo: A veces tenemos eso en mente. No creo que la gente del mis-
mo campus diga eso. Creo que a veces eso estd incluso en nuestras mentes. Eso lo transmitimos
a nuestros alumnos porque al final no hay ningun estudio que lo demuestre. Eso puede ser solo
nuestra mente. Mds alld de las cuestiones financieras, Jaime también hizo un fuerte reclamo
sobre la posicidn dominante del campus central en términos de distribucién de la informacidn:
Creo que no es una cuestion de dinero solamente sino de informacidon porque no obtenemos
mucha informacién del campus central. No obtenemos informacién sobre programas de inter-
cambio ni sobre oportunidades de viajar al extranjero.

La principal consecuencia de la estructura de poder descrita por los participantes se rela-
ciona con la idea de que los alumnos se convierten en victimas de decisiones injustas lejos de
principios de equidad que aseguren la educacidn superior como “un modo de contribuir a esta-
blecer bases sélidas de integracion social y cultural que aborde decididamente la reduccién de
las enormes brechas de disparidad que mayormente se vinculan a factores culturales, sociales,
econdmicos, de género, etnia y migracién” (Opertti, 2008). La dominacién del campus central
pone en peligro el acceso de los estudiantes y los miembros de la comunidad a la igualdad de
oportunidades, ya que los estudiantes estdn condenados a elegir carreras que no se alinean con
sus intereses, valores, pasiones y habilidades. Como reconocié Andrés, su campus no cuenta con
ningun apoyo sistemadtico para asesorar a los estudiantes que luchan con la decisién o disonan-
cia de su programa, y que es solo una participacion activa intencional por parte de los docentes
lo que podria ayudar a los estudiantes a navegar este desafio. Estas historias llevan a los docen-
tes a adoptar un fuerte llamado a la agencia activa en forma de defensa comunitaria. Esta es una
postura que sienten que deben adoptar para evitar la fuga de cerebros y brindar oportunidades
justas e informadas a los estudiantes y residentes de la comunidad.

4.4. Compromiso con la comunidad y la institucion

Los participantes tenian como objetivo contribuir con su profesiéon y comunidad mediante el
desarrollo de proyectos a la comunidad y del idioma inglés. Hablaron de su deseo de ofrecer
mads programas en la institucidon para que los residentes tengan oportunidades de estudio mds
variadas. Debido alas oportunidades limitadas que sus estudiantes, y ellos mismos, tienen para
practicar el idioma inglés en entornos mds naturales, fue que ellos identificaron la necesidad de
buscar redes de habla inglesa locales o internacionales.

Freddie, en particular, estaba interesado en participar en un proyecto que pudiera ayudar a
las comunidades indigenas. Para tomar la iniciativa en este proyecto, dijo que sentia que ne-
cesitaba una formacidn especializada. David compartié sus preocupaciones sobre la oferta de
programas de pregrado y posgrado no contextualizados limitados a la comunidad. Mencioné su
participacion en un comité que estd disefiando un programa de maestria en Turismo que benefi-
ciaria a los estudiantes locales. Andrés también menciond la necesidad de una lista mas variada
de programas en su campus y menciond su participacion en reuniones donde la administraciéon
ha estado discutiendo la orientacidén futura de la institucidn. Creia que tener un posicionamien-
to institucional mds claro podria trazar el camino para disefiar programas mejor informados.
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Rafael estd trabajando con una organizacion sin fines de lucro en su comunidad que esta do-
cumentando hallazgos arqueoldgicos. Su principal interés es contribuir a la traduccién de los
documentos del espafiol al inglés.

Laidea de trabajar en proyectos lingiiisticos para la institucion y la comunidad es un objetivo
deseable de los participantes. Gary menciond su iniciativa de expandir el instituto de idiomas
que ha estado desarrollando conjuntamente para ofrecerlo a nifios y nifias. Segun explicd, su ex-
periencia y conocimientos como profesora del Ministerio de Educacion Publica son transferibles
al objetivo de este proyecto. Ademas, record6 que los padres de la comunidad siempre se han
acercado a ella para compartir las necesidades de sus hijos para un aprendizaje de inglés formal
y de alta calidad. Encontrd que esto es una necesidad real y es muy positiva sobre la apertura del
proyecto en un futuro cercano.

Jaime menciond su interés en tomar la iniciativa para buscar oportunidades de intercambio
similares a la que €l tuvo. Descubridé que ser profesor invitado en los EE. UU. le proporcioné
un valioso aprendizaje de idiomas y conciencia cultural. Siente que es una necesidad urgente
brindar a los estudiantes y docentes experiencias similares, ya que cree que viajar a un pais de
habla inglesa es una forma mds natural de desarrollar habilidades lingiiisticas. Rosy menciond
su interés en enfocarse en brindar cursos de inglés para propdsitos especificos a la comunidad
después de su jubilacidn el préximo ano. Su iniciativa tiene sus raices en la economia centrada
en el turismo de su comunidad. Descubrié que mds habitantes locales necesitan hablar inglés
para beneficiarse del desarrollo econémico de su provincia.

5.DISCUSION

Priestley, Robinson y Biesta (2015) afirmaron que los educadores que ejercen una alta agencia
son mds capaces de responder de manera significativa a situaciones nuevas y unicas en su en-
torno. De hecho, los educadores con altos niveles de agencia son capaces de juzgar aqui'y ahora
y tienen la flexibilidad que se necesita en escenarios complejos. No hay duda de que los docentes
de inglés universitarios altamente comprometidos tienen un impacto positivo en sus comuni-
dades locales y en su institucion. Un impacto positivo es muy valorado en comunidades rurales
que suelen definirse en términos de déficit (Cuervo, 2016).

Los resultados de esta investigacion revelaron el impacto directo que tiene el contexto rural
e institucional en la vida y agencia profesionales de los docentes universitarios. Como propuso
Jarvis (2007), cuando se referia al aprendizaje humano y su contexto estructural, “no tenemos la
libertad perfecta en nuestro mundo, ya que hay una variedad de obstdculos y muchas otras per-
sonas que inhiben nuestra espontaneidad; solo tenemos un grado relativo de autonomia” (p. 21).
Giddens (1984) se refiri6 a la relacidn de estructura y agencia a través de su idea de la dualidad
de estructura mediante la cual los individuos producen y reproducen su vida social. Desde esta
perspectiva la estructura se conforma por las reglas y recursos que funcionan como propiedades
estructurantes que permiten la integracion temporal y espacial en los sistemas sociales. Para
Giddens (1984), 1a agencia de los individuos surge de los derechos y deberes de las posiciones en
los sistemas sociales. Como tal, la accién humana estd limitada por las estructuras. Asi, en este
estudio, la agencia de los participantes dentro de la institucidn fue moldeada por las decisiones
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de los campus centrales y regionales que restringieron su participacion en lo que consideraron
cambios importantes en el curriculo.

El bucle recursivo de estructura y agencia de Giddens (1984) explica cémo existen las estruc-
turas interna y externamente. A nivel interno, los recuerdos incrustados de los individuos diri-
gen sus acciones, mientras que la manifestacion de la accidn social se cumple en el nivel externo.
En esta narrativa de historia de vida, las acciones de los participantes podrian explicarse segun
sus recuerdos que se manifestaron en la influencia de la huella del recuerdo del llamado de sus
padres ala educacion formal durante su infancia puede constituir una de las razones que justifi-
ca su pasion por su profesion.

Através de sus narrativas, los participantes destacaron otras dimensiones de las relaciones de
poder. Compartieron sus experiencias al identificar un grupo dominante, en este caso la admi-
nistracién en el campus principal mientras que ellos (los instructores en los campus regionales)
se vefan a si mismos como un grupo minoritario. Al identificarse a si mismos como “los Otros”,
los docentes universitarios en sedes universitarias reconocieron que existe un reconocimiento
implicito de la diferenciacion social por la cual se sentian excluidos.

Los involucrados en la planificacién regional en Costa Rica promueven la participacién so-
cial y civica de todos los ciudadanos. Una de las formas en que esperan lograr la participacion
es haciendo que la educacidn superior sea accesible para tantas personas como sea posible en
todo el pafs. El Programa de Planificacidn del Ministerio de Planificaciéon Nacional identificé seis
regiones con desafios de desarrollo que requerian la intervencion gubernamental para asegurar
la distribucién equitativa de los recursos (Arauz, Schmidt & Tabash, 2012). Como resultado, las
universidades publicas en Costa Rica estdn obligadas a brindar igualdad de oportunidades a to-
dos los estudiantes en las regiones antes mencionadas (Atencio & Brand, 2016).

La educacion superior formal se considera clave para la movilidad social en Costa Rica, como
lo dijo Miguel. Tener un titulo de una universidad publica permite que los estudiantes se trasla-
den a un estrato social superior, ya que les proporciona un ingreso estable y reconocimiento en
sus comunidades. La educacidn superior en Costa Rica, especialmente en los campus regionales,
promueve directamente la movilidad social (Caamafio, 2016; Padilla, 2018). Los participantes se
encuentran altamente comprometidos a influir positivamente en las experiencias de aprendiza-
je de sus estudiantes y a tomar decisiones de enseflanza que tengan este efecto.

Para asegurar la finalizacién del programa de los estudiantes y la competencia linglistica exi-
tosa, los participantes se refirieron a la necesidad de ser profesionales bien calificados. Atchoare-
nay Gasperini (2003) se refirieron a este tema como una necesidad particular de los paises en
desarrollo donde las instituciones de educacidn superior no solo requieren programas acadé-
micos bien disefiados y una mision clara, sino que también deben poner énfasis en un cuerpo
docente de alta calidad.

Los participantes reconocieron el papel del desarrollo profesional en su constante busqueda
de crecimiento. Aunque limitadas, las iniciativas de los participantes para obtener mads titulos
universitarios (maestrias y doctorados) y participar en conferencias y talleres demuestran su
interés por ser una fuente de conocimiento confiable y ser vistos como docentes de alta calidad.
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Sumado a sus experiencias, la distancia limitd la accesibilidad de todos los participantes tan-
to a las oportunidades de desarrollo profesional como al material de la biblioteca. Miguel men-
ciono que las bibliotecas en los campus regionales son mds pequefias y tienen menos recursos y
que pedir libros prestados del campus central puede llevar demasiado tiempo. Argumento que
la literatura especializada para impartir ciertos cursos, como su clase de lingtistica, no estaba
fécilmente disponible. Con respecto al desafio de acceso, Cuervo (2016) vio esta distribucién
desigual de recursos como una amenaza para la justicia social en la educacidn, ya que esto crea
una brecha de oportunidades, donde las barreras impiden que los agentes rurales (docentes y
estudiantes) logren lo mejor de si mismos. Aunque la justicia social va més alld de la distribucién
de recursos, este es un primer obstaculo que enfrentan las personas en la educacién superior
rural cuando quieren educarse o profesionalizarse. Esto refleja injusticia y revela desigualdad en
el sistema (Cuervo, 2016).

Las limitaciones en su desarrollo profesional debido a la distribucidon de recursos ponen en
peligro el avance y la actualizacion de las habilidades lingiiisticas y de ensefianza de los do-
centes, asi como sus oportunidades de aprender con otros. Holm-Nielsen, Thorn, Brunner y Bal
(2005) abordaron esta carencia al delinear desafios especificos para la educacién superior la-
tinoamericana y mencionaron la urgente necesidad de ofrecer oportunidades a estudiantes y
educadores para asegurar habilidades avanzadas que impactarian las economias nacionales. No
tener el mismo acceso a las oportunidades de desarrollo profesional que el profesorado en el
campus central representa un conflicto con respecto al objetivo de igualdad en la planificacién
de la regionalizacién, como explican Arauz, Schmidt y Tabash (2012) y Atencio y Brand (2016).

Debido a su falta de participacidn en las decisiones importantes de los programas que im-
parten, los participantes en este estudio hicieron fuertes demandas sobre su necesidad de aso-
ciacién y reconocimiento en la institucién. Para Cuervo (2016), este es un tema de justicia so-
cial, especificamente cuando “estd fuertemente ligado a temas de participacion en los procesos
democrdticos en la construccién del propdsito y contenido de la educacién” (p. 103). Atencio y
Brand (2016) se refirieron a este trato desigual no solo de los estudiantes rurales sino también
de los docentes universitarios y exigieron politicas institucionales mads fuertes que propiciaran
el crecimiento académico.

Un sentimiento de invisibilidad caracterizé a los participantes en estos momentos, durante
los cuales se encontraron completamente dejados por fuera al no tener una participacion real
en la toma de decisiones curriculares. El contexto estructural, en forma de historia, condicio-
nes socioecondmicas, valores institucionales y patrones culturales ha influido en el ejercicio de
agencia de los docentes. Como lo sefiala Jarvis (2006) la influencia externa es parte de “vivir en
el mundo”, en un mundo complejo donde es dificil aislar los factores individuales de su entorno.
El proceso de comprension de la agencia dentro de un contexto estructural se ve como un pro-
ceso socialmente restringido influenciado por relaciones sociales que son un resultado de rela-
ciones de poder. Este poder también coloca en el mapa la lucha por los recursos, ya que reconoce
la forma en que se vinculan las relaciones entre su préictica profesional y su institucion. En este
caso, los participantes percibieron que el campus central era una voz dominante e imponente.
Al mismo tiempo, como resultado de su falta de participacion, los docentes recibieron poco re-
conocimiento de su valor. Esta necesidad es lo que Cuervo (2016) definié como reconocimiento.
Explicé que el reconocimiento es “la necesidad de reconocer las diferentes culturas y valores,
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que forman el nucleo de la dignidad, la autoestima y el respeto propio” (p. 91). Los participantes
parecen haber creado una representacion hipotética de su realidad donde son “los Otros” de los
campus regionales. El interés de los participantes en completar su doctorado habla de esta sed
de reconocimiento. Los participantes mencionaron que tener mds miembros de la facultad con
titulos de doctorado haria un aporte significativo en investigacidon, conocimiento y reconoci-
miento de sus campus.

Alaluz de los esfuerzos anteriores, los docentes universitarios necesitan oportunidades para
orientar su agencia profesional hacia acciones que reflejen y apoyen las tendencias instituciona-
les. Como consecuencia, un modelo pedagdgico que fomenta un enfoque de aprendizaje integral
determina la agencia de los docentes universitarios en su entorno, tanto dentro como fuera del
aula de idiomas. Al adoptar un interés por crear iniciativas o proyectos con nociones de equidad
y compromiso social, desafiaron las nociones tradicionales de educacién (Freire, 2002) que se
centran en las habilidades académicas y suelen estar vinculadas a la formacién universitaria.
Andrés, Gary, Freddie, David y Jaime vincularon su agencia con la necesidad de iniciar mds pro-
gramas en el campus que fomenten el sentido de identidad, y propdsito de los adultos jove-
nes. En este momento, todos los campus ofrecen una lista limitada y similar de programas. Sin
embargo, los participantes sefialaron que existen poderosas influencias econdmicas que toman
esas decisiones a distancia, en el campus central.

6. AMODO DE CONCLUSION

Lejos de entender la agencia docente a través de un lente meramente individual, es necesario
reconocer la influencia de elementos sociales y contextuales como lo son las ideologias de gé-
nero, la diferenciacion de clases sociales, temas raciales y condiciones laborales. Todos estos
elementos permiten la comprension de la agencia docente como un proceso colectivo. A estas
estructuras de poder social se suma la idea de agencia profesional docente a lo largo de la vida,
un proceso necesario para cambiar las condiciones de la vida laboral y en el que las personas
deben participar en trayectorias profesionales significativas y multifacéticas y comprometerse
con el aprendizaje permanente (Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka y Paloniemi, 2013), el cudl fue
el interés de esta investigacion.

El propdsito de esta narrativa de historia de vida fue comprender las experiencias de docentes
de inglés universitarios en su construccidn de agencia profesional en sedes universitarias. Esta
investigacion reporta a través de las narrativas recopiladas que, al ejercer la agencia profesional,
los docentes deben tomar decisiones y adoptar posturas dentro de contextos socioculturales que
los influyen directamente. Diferenciales de poder y barreras geograficas constituyen desafios
que los participantes deben superar para poder avanzar hacia mejores pricticas de enseflanza 'y
en la construccidn de identidad. El ejercicio de la agencia profesional en las instituciones rurales
conlleva responsabilidades sociales para asegurar que los estudiantes tengan acceso a una edu-
cacidn que asegure su movilidad a través de un titulo universitario y una competencia lingtisti-
ca exitosa que les proporcione mejores oportunidades laborales.

A pesar de la hegemonia institucional, en forma de presupuestos limitados y representacio-
nes mentales que interfiere con la agencia profesional, los docentes demuestran una conciencia
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firme de su papel en la promocién de la equidad y la calidad de oportunidades para los estudian-
tes y el crecimiento de la comunidad. Al ejercer la agencia profesional, los profesores producen
su propio sistema de significado al tomar todas las oportunidades posibles en su entorno, im-
pulsar procesos y hacer planes informados para su futuro.

Las decisiones de los profesores sobre su desarrollo profesional y su participacion en la plani-
ficacidn curricular se ven limitada por su falta de acceso al campus central. En esencia, las expe-
riencias y el conocimiento unicos de los profesores universitarios funcionan como posibilidades
y recursos para la practica de la agencia profesional en sus campus regionales. Es asi como futura
investigacion en el tema se debe considerar a los docentes como individuos ubicados en su con-
texto y entidades sociales que son mutuamente constitutivos entre si.

Este estudio ofrece un pasoinicial en la comprensién de la agencia profesional en sedes regio-
nales, pero se debe profundizar para obtener una comprensiéon mds amplia sobre su papel en la
educacion superior rural. Se debe redoblar esfuerzos en la busqueda por escuchar y comprender
las experiencias de los docentes universitarios en campos distintos a la ensefianza del inglés, lo
que proporcionaria informacidn significativa sobre factores contextuales rurales en otras dreas.
Laimportancia del contexto merece mas atencion en la investigacion educativay concretamente
en estudios de agencia profesional docente.
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RESUMEN

La necesidad de transformar las précticas docentes en los contextos universitarios, ha sido un tema central en
las discusiones educativas contempordneas. La Universidad requiere de un personal docente inmerso en proce-
sos de aprendizaje continuo a nivel académico y social, que impulse practicas pedagdgicas reflexivas y contex-
tualizadas. A pesar de esto, las tendencias en los procesos pedagdgicos de la educacién superior latinoamerica-
na se han caracterizado por estructuras jerdrquicas y burocrdticas, la separacién entre teoria y practica y la falta
de vinculacién entre el curriculo y los problemas sociales locales. Teniendo en cuenta lo anterior, este articulo
presenta la experiencia de co-construccién de un curso de pensamiento sistémico con enfoque constructivista,
llevado a cabo por un equipo de docentes-investigadores. El proceso abarca tres ciclos de investigacién accién-
educativa donde se sistematizan los procesos de diagndstico, disefio-implementacién y evaluacién. La investi-
gacién permitié comprender las formas de trabajo colaborativo, manifiestas no solo en el disefio y ejecucién de
las actividades de clase, sino también en la teorizacion sobre las pricticas pedagdgicas y la creacidn de cultura
pedagdgica y organizacional.

Palabras clave: equipos docentes; pensamiento sistémico; constructivismo; investigacién-accién educativa; co-
munidad de préctica
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The need to transform education and shape a new teaching role in accordance with the particularities of
the current era, has been a fundamental issue in higher education debates. The University requires teachers
immersed in continuous learning processes at an academic and social level, which promotes contextualized
pedagogical practices. Despite this, the trends in the pedagogical processes of Latin American higher edu-
cation have been characterized by hierarchical and bureaucratic structures, the separation between theory
and practice, and the lack of linkage between the curriculum and local social problems. In this regard, this
article presents the experience of co-construction of a systemic thinking course with a constructivist ap-
proach, carried out by a team of teacher-researchers. The process encompasses three cycles of educational
action research, where the processes of diagnosis, design-implementation and evaluation are systematized.
The research made it possible to understand the forms of collaborative work, manifested not only in the
design and execution of class activities, but also in the theorization about pedagogical practices and the
creation of pedagogical and organizational culture.

Keywords: teaching teams, systemic thinking, constructivism, educational action research, community of
practice

1. INTRODUCCION

La necesidad de transformar la educacidn y el rol de los docentes de acuerdo con las particulari-
dades de la época actual, ha sido un tema central en los debates educativos del siglo XXI. La edu-
cacién ocupa un lugar preferente en la agenda politica internacional, que excede el campo de sus
agentes y profesionales, ya que, son muchos los sectores sociales que han puesto la atencién sobre
ella, reclamando cambios sustanciales en la organizacion del sistema educativo y en el trabajo de-
sarrollado en el aula (Martini ez al., 2018). Los profesores estdn en el centro del debate sobre cémo
la educacion debe responder a las demandas de la sociedad actual, la controversia surge a la hora
de definir el rol que los mismos deben tener en este proceso de transformacidn. El contexto uni-
versitario no es ajeno a esta discusion, la Universidad requiere de un personal docente inmerso
en procesos de aprendizaje continuo a nivel académico y social, que promueva un acercamiento
critico de los estudiantes a sus contextos profesionales y sociales (Rivera, 2016; Riveros, 2018).

A pesar de esto, en América Latina, las tendencias en la formacion y précticas docentes se han
caracterizado por estar enmarcadas en estructuras jerdrquicas y burocraticas, la separacién en-
tre teoria y practica y la falta de vinculacidn entre el curriculo y los problemas sociales locales
(Castells, 2009; Gutiérrez et al., 2016; Hinojosa y Lopez, 2016). Razén por la cual, atn es frecuente
encontrar que los docentes tienden a descontextualizar los contenidos de ensefianza de las expe-
riencias cotidianas del estudiantado, dejando de lado, el papel activo y consciente del aprendiz en
el proceso formativo. En ese sentido, es fundamental que los docentes tomen un rol m4ds activo,
creativo y dialdgico, con miras a consolidar una labor educativa que no tenga como practica cen-
tral de ensefianza el discurso y la narracién de contenidos, sino que promueva la construccion de
sentido desde la prictica (Coloma y Tafur, 1999; Lundgren, 1992; Tinnermann, 2011).

En este aspecto, Elliott (2012) y Ell ez al. (2017), han argumentado que la formacién del pro-
fesorado debe facilitar el desarrollo de capacidades en los profesores para comprender sus pro-
pios contextos educativos y tomar decisiones inteligentes que sean coherentes con los mismos.
Asimismo, Herrera (2010), Shulman (2005), Ruffinelli (2017) y Zeichner (2013), destacan la au-
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tonomia y el aprendizaje por descubrimiento como elementos capitales para formar docentes
capaces de leer su contexto, reflexionar y utilizar el aprendizaje experiencial en el contexto de
sus précticas. Simultdneamente, Korthagen et al. (2006), Tagle (2011), Tinnermann (2011) y
Clarke et al. (2012), sostienen la relevancia de la articulacidn entre teoria y practica en el ejercicio
docente, y la reflexién como estrategia para convertir la experiencia de aula del profesorado en
nuevos conocimientos.

Por otra parte, la literatura académica sefiala que estos procesos no pueden darse en aisla-
miento. Los docentes construyen sus ideas y practicas de enseflanza en interaccion con sus co-
legas, de modo que la reflexion y la comprension de los contextos educativos estd inmersa en
un proceso social de construccién de conocimiento. No obstante, segin Hargreaves (1998), en
general, la estructura de las instituciones educativas contribuye a que los profesores no puedan
acompariar las précticas de sus colegas. Este aislamiento impide el acompafiamiento y la retroa-
limentaciéon de compafieros académicos. En consecuencia, transformar el rol de los docentes
en el proceso educativo, requiere reducir este aislamiento y promover pensamiento reflexivo a
través del didlogo y la retroalimentacidén (Zeichner y Liston, 1996).

En consonancia con esto, De Longhi et al. (2012) sefialan la necesidad de integrar un enfo-
que comunicativo que aborde en profundidad la dimension dialdgica en la formacidn docente,
de igual manera Gémez et al. (2014), Hargreaves y O’Connor (2018) resaltan la importancia de
promover la solidaridad, la comunicacién honesta y las relaciones colaborativas entre profe-
sores. Profundizando sobre esto, Chdvez y Trias (2016) enfatizan la relevancia del aprendizaje
colaborativo para establecer didlogos de conocimiento, compartir experiencias y contribuir a
la solucién de problemas contextuales, ademds Castillo et al. (2020) destacan la importancia
de la ensefianza en equipos, particularmente en la educacién superior para promover nuevos
espacios no solo para el didlogo, sino ademads para el estudio y reflexion tanto académica, como
pedagdgica y diddctica.

Aunque la ensefianza en equipos se ha estudiado desde la década de 1970, no existe una defi-
nicién concluyente de la misma. Segun Vesikivia et al. (2019), puede definirse como enfoque pe-
dagdgico donde dos 0 mds profesores planifican, ensefian y evalian el proceso de aprendizaje de
un grupo de estudiantes. Se trata de un proceso caracterizado por el trabajo conjunto, el didlogo,
la escucha y la confianza. La ensefianza en equipo representa un replanteamiento del trabajo
docente, plasmado en nuevas formas de trabajo colaborativo, la creacidn de espacios creativos y
la capacidad de auto-organizacidn, donde existe una asignacion equilibrada de tareas Astaiza et
al, 2020; 2020; Buckley, 2000; Neilsen, 2007; Plank et al., 2011).

Teniendo en cuenta lo anterior, este articulo presenta la experiencia de co-construccién de
un curso de pensamiento sistémico con enfoque constructivista, llevado a cabo por un equi-
po de docentes investigadores. El texto abarca tres ciclos de investigacion-accidn educativa, de
un afio cada uno, donde se sistematizan los procesos de diagndstico, disefio-implementacion y
evaluacidn en la co-creacidn del curso Contexto y Region: Introduccion al pensamiento sistémico. E1
propdsito fue comprender las formas de trabajo colaborativo, manifiestas no solo en el disefio y
ejecucion de las actividades de clase, sino también en la teorizacidon sobre las practicas pedagé-
gicasy la creacidn de cultura pedagdgica y organizacional.
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2. CONTEXTUALIZACION DEL CURSO

En la Ley 30 de 1992 y la Ley General de Educacidn de 1994, el Ministerio de Educacién Nacio-
nal de Colombia (MEN), ha establecido directrices facultativas y vinculantes sobre las orien-
taciones curriculares y pedagdgicas a desarrollar por entes gubernamentales, instituciones
académicas y cuerpos docentes. En estas disposiciones, los lineamientos curriculares de las
dreas de conocimiento dan lugar al enfoque sistémico en distintos campos de manera difusa.
Es decir, no se establece un acercamiento a los procesos educativos a través del pensamien-
to sistémico, sino que se toman diversos conceptos claves de este y se acoplan a diferentes
dmbitos del conocimiento. Entre estos conceptos se encuentran el multiperspectivismo, el ho-
lismo, asi como el reconocimiento del otro y su contexto. Por consiguiente, puede decirse que
hay rasgos especificos del pensamiento sistémico en la concepcion de algunas areas del saber,
sin embargo, no hay una orientacién pedagdgica de la ensefianza del Pensamiento Sistémico
en el contexto educativo colombiano.

En contraste con esto, la Universidad de Ibagué, en el marco del compromiso con el desa-
rrollo regional y la formacidn integral de los estudiantes de todos los programas académicos,
desarrollé una Reforma Curricular en el 2015, a partir de la cual se disefié e implementé un Ci-
clo Comun Bdsico, para fortalecer competencias transversales, tales como: pensamiento critico,
pensamiento matematico, ética y ciudadania, comunicacién en lengua materna, pensamiento
sistémico, entre otras. Durante este proceso, se crea el curso Contexto y Region: Introduccion al
Pensamiento Sistémico (CRIPS), el cual tiene como objetivo, facilitar en el estudiantado la com-
petencia de percibir y abordar la realidad en términos de sistemas como cualidad relevante para
transformar situaciones problemdticas.

En los fundamentos tedricos de CRIPS, se articulan ideas del pensamiento sistémico con las
ideas del constructivismo y la investigacion-accién educativa. Conformar un curso con estas
caracteristicas, requirio la formacidén del profesorado a través de diferentes estrategias: la con-
formacion de equipos docentes, seminarios de formacién docente e investigativa, investigacion
en el aula y distribucion de responsabilidades administrativas como estrategia formativa de la
organizacion. CRIPS se encuentra adscrito a la Unidad de Proyectos Especiales y Pensamiento
Sistémico (UPEPS)’ de la Universidad de Ibagué, la cual fue fundada como parte de un proce-
so de reforma curricular en la Universidad, el cual implementd cambios en todos programas
de pregrado, en el marco del constructivismo y el aprendizaje basado en competencias. Dicho
esto, el disefio del curso CRIPS no parte de un marco tedrico estructurado aplicado al contexto
de la clase, por el contrario, se ha desarrollado a partir de una construccion grupal, inductiva 'y
reflexiva, por parte de equipos de docentes y monitores®. Este articulo presenta la trayectoria
investigativa y de sistematizacion de uno de los equipos docentes del curso.

1 Esta unidad académica se cred en el ano 2017, para brindar apoyo en la toma de decisiones de los érganos administrativos
de la Universidad y promover el desarrollo del pensamiento sistémico latinoamericano, a través de la docencia, la investigacion
y programas de extension social.

2 Monitor o monitora: son estudiantes de la universidad que han cursado la materia previamente y se hayan destacado. Se
les solicita su participacion para apoyar el curso, ademas su propdsito es facilitar la comunicacion efectiva entre los estudiantes
y los docentes.
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El curso cuenta cada semestre con aproximadamente 600 asistentes, distribuidos en 7 cur-
sos, cada uno de aproximadamente 70 estudiantes. Los mismos se llevan a cabo en espacios de 3
horas presenciales, una vez por semana. Por ultimo, es importante sefialar que, si bien el trabajo
de investigacion en el aula y experiencias del equipo han sido el centro de la propuesta educa-
tiva, esta experiencia inicié con fundamentos conceptuales y pedagdgicos orientadores sobre
aspectos centrales para el acto educativo, los cuales son expuestos a continuacion.

2.1. Fundamentos Conceptuales

La necesidad de un enfoque de sistemas se hizo visible para distintos investigadores en el perio-
do anterior a la Segunda Guerra Mundial, la misma estuvo ligada a las limitaciones del esquema
mecanicista, unicausal y lineal de la ciencia cldsica para abordar problemas tedricos y practicos
de naturaleza compleja. En ese sentido, el problema investigativo del pensamiento sistémico ha
sido fundamentalmente el problema de las limitaciones de los procedimientos analiticos de la
cienciay su extension a otros dmbitos de la vida. El proceder analitico, desarrollado inicialmente
por Galileo y Descartes, estd estructurado sobre presupuestos atomistas y de causalidad lineal.
El pensamiento sistémico, por otro lado, reconoce totalidades organizadas que interactuan de
modo no lineal y de donde emergen propiedades no distinguibles en los componentes indivi-
duales (Bertalanffy, 2004; Lépez-Garay, 2001).

Se entiende por sistema un conjunto de partes interrelacionadas que son experimentadas
como un todo por uno o varios observadores, de modo que, la sistemicidad que caracteriza un
sistema surge de modo abstracto a partir de las interrelaciones que perciben los observadores al
interactuar con las partes. En ese sentido, sistémico se refiere a aquello que emerge a partir de
un conjunto de elementos que interactian entre si; a diferencia de la idea de algo sistemadtico,
que alude a un modo ordenado de proceder para alcanzar un fin determinado (Aldana y Reyes,
2004; Espejo y Reyes, 2016).

Hay gran diversidad de enfoques sistémicos, los cuales, si bien comparten elementos bdsicos
en su matriz conceptual, difieren en sus alcances, intenciones y métodos. El curso Contexto y Re-
gion: Introduccion al pensamiento sistémico, sigue los principios de la cibernética organizacional,
propuestos por Aldana y Reyes (2004) y Espejo y Reyes (2016), los cuales conciben el pensa-
miento sistémico como un conjunto de herramientas cognitivas y practicas que permiten guiar
la manera de comprender y abordar situaciones problemdticas en un contexto social dado, a la
vez que facilita la construccién de acuerdos de accién compartidos entre los actores relevantes
de dichas situaciones (Aldana y Reyes, 2004). De aqui que, el curso no propenda por el aprendi-
zaje de una serie de teorias y conceptos sobre el pensamiento sistémico sino en la adquisicién de
una caja de herramientas de tipo cognitivo, afectivo y metodoldgico que le permitan desarrollar
un juicio sobre las realidades sociales.

La adquisicidon de esta caja de herramientas empieza por el cultivo de una disposicion para
percibir la sistemicidad de los fendmenos, es decir, las propiedades emergentes de las relaciones
entre los componentes del sistema. Reconocer las realidades sociales en términos de sistemas,
permite encadenar eventos en el tiempo, lo que ayuda a observar totalidades y ver patrones en
los fendmenos abordados, promoviendo la comprension y el abordaje de situaciones problema-
ticas (Espejo y Reyes, 2016).
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2.1. Fundamentos Pedagogicos

La propuesta pedagdgica del curso parte esencialmente de la idea de crear las condiciones para
ensefiar pensamiento sistémico desde el constructivismo y la investigacién-accién educativa. Te-
niendo esto en cuenta, los autores centrales que ayudaron a conformar las bases del curso fueron:
John Dewey, Wilfred Carr y Donald Schon. A continuacion, presentamos los aportes de cada uno.
Dewey (2004) desarrolld una filosofia que defendia la unidad entre teoria y préctica. Su trabajo
se desarrolld a partir de influencias diversas como la biologia evolucionista de Darwin y el pensa-
miento del pragmatista William James, las cuales le permitieron reconstruir una relacion estrecha
entre pensamiento y accién, que cuestionaba los dualismos que oponen mente y mundo, y pensa-
miento y accién, que habian caracterizado a la filosofia occidental desde el siglo XVII (Westbrook,
1993). Seguin Dewey (2004), el ser humano aprende en la interaccidn con su ambiente a partir de
su capacidad de adaptacidn funcional, a través del ensayo y error. En consecuencia, tanto nifios
como adultos son seres activos que aprenden mediante su enfrentamiento con situaciones pro-
blemadticas que surgen en el curso de las actividades de su interés. En otras palabras, se aprende
por experiencia, se aprende haciendo (Ruiz, 2013).

De acuerdo a Dewey (1998), la experiencia no se refiere simplemente a lo percibido por los sen-
tidos, sino que constituye la totalidad de las relaciones del individuo con su ambiente. No es pri-
mordialmente un evento cognitivo, aunque la cognicién hace parte de la experiencia en la medida
en que se aprehende su sentido. De este modo, la educacidn habilita a las nuevas generaciones para
responder a los desafios sociales. Educar, mds que reproducir conocimiento, implica incentivar a
las personas para transformar algo. Para Dewey (2004), los docentes deben reincorporar a los te-
mas de estudio en la experiencia, apuntando a los intereses y experiencias previas de los estudian-
tes, para estimular nuevos aprendizajes. De este modo, el docente no ocupa el rol de administrador
de un método educativo, sino que se situa simultdaneamente como académico y experimentador.

Por otro lado, el curso recoge los planteamientos de la investigacién-accién educativa, de au-
tores como Carr (2007), Elliott (2009) y Hargreaves (2001), los cuales cuestionan el papel que la
teoria ha tenido histéricamente en la definicién de la practica docente y promoviendo la confor-
macion de comunidades dialdgicas de docentes-investigadores, que significan la teoria a partir
de la respuesta que pueda brindar a preguntas empiricas surgidas en contextos especificos (Carr
y Kemmis, 1988; Meza Cascante, 2002). En ese sentido, la labor educativa constituye una prictica
investigativay de formacién que apoya el desarrollo profesional docente y estd inmersa un proce-
so complejo sistema de relaciones interpersonales y actos comunicativos que aporta a construir
comunidades de préctica cooperativa (Fenwick, 2010; Hargreaves, 2001). Se trata de un proceso
constante de autoevaluacidn y de reflexion critica sobre los propdsitos del acto educativo en sus
dimensiones social y politica (Carr, 2007).

Por dltimo, hay que sefialar la orientacién prictica o reflexién en la accién de Schén (1988), la
cual postula la necesidad de superar la relacidn lineal y mecanica entre el conocimiento cientifi-
co-técnico y la prictica. El autor sitda la importancia de la reflexién en la acciéon como una condi-
cidn previa y necesaria para comprender adecuadamente la actividad eficaz de los profesionales.
Schon (1988) afirma que la préctica docente se caracteriza por la complejidad, la incertidumbre y
la inestabilidad. De modo que, la profesion docente debe entenderse como una actividad reflexi-
va, donde se integran el conocimiento y la técnica. Debido a esto, la nocidon de préctica reflexiva
del autor, ha sido fundamental para fortalecer la capacidad de los docentes para gestionar las
complejas relaciones entre pensamiento y accion.
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3. METODOLOGIA

3.1. Metodologia de investigacion-accion educativa

El disefio metodoldgico sigue las ideas de Elliot (2005), donde la Investigacién -accién Educativa
permite a los practicantes —en este caso los docentes en formaciéon— reconocer, resignificar y
transformar de manera holistica sus contextos educativos, de esta manera integran la teoria y la
prictica en actividades de ensefianza, investigacion educativa, desarrollo curricular y evaluacion.

En ese sentido, la Investigacién-accion Educativa constituye una herramienta metodoldgica
que permite la comprension de la realidad educativa, abarcando a todos sus actores y donde es ne-
cesario asumir una ontoespistemologia socioconstructivista, para favorecer la participacidn, la re-
flexién y la co-construccién del conocimiento dentro y fuera del aula (Colmenares y Pifiero, 2008).

Es preciso destacar que esta investigacion comprende 3 Ciclos de Investigacion-accion Edu-
cativa, Cada ciclo corresponde a 2 semestres académicos (un afio lectivo), y se estructuran en
siguientes fases (Ver Tabla 1), éstas permiten un abordaje critico, desde la auto-reflexién y cues-
tiona las problemadticas que emergen en el aula de clases.

Tabla 1: Criterios de Anélisis para la Organizacion de los Hallazgos. Fuente: Elaboracion propia.

FASES DE LOS CICLOS DE INVESTIGACION

Diagnéstico Identificacion de necesidades y dificultades en cuanto al desarrollo del proceso

pedagdgico y didactico del curso.

Disefio-Implementacién Reflexién, organizacién y ejecucion de estrategias necesarias para transformar los

problemas encontrados en la fase de diagnéstico.

Evaluacion Apreciacion sistematica de las estrategias implementadas con relacion a los objeti-

vos pedagdgicos del curso.

Estos ciclos fueron estructurados a su vez, como se evidencia en la Ilustracién 1:

Evaluacion

Evaluacion

Evaluacion

Implementacion

Implementacién 3er Ciclo

Implementacién
2do Ciclo

Ter Ciclo Disefio - Diagnéstico

Disefio - Diagnostico

Disefio - Diagnostico

llustracion 1: Ciclos de Investigacion-accion Educativa del curso CRIPS.
Fuente: Elaboracion Propia.
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3.2. Participantes

En este trayecto han participado 10 docentes-investigadores (4 hombres y 6 mujeres), prove-
nientes de campos tan diversos como el arte, la historia, la psicologia, la sociologia, la filosofia,
las ingenierias, el disefio y las ciencias politicas. De estos, 5 asumieron el rol de investigadores
participantes. A lo largo de los 3 ciclos, los docentes acompaifiaron 15 cursos, 5 cursos durante
cada afio. Cada curso estuvo integrado por 2 docentes y aproximadamente 70 estudiantes. Es
importante aclarar, que el equipo en total de 5 docentes, realizé las actividades de cada fase de
los ciclos de manera integrada. Todo el equipo disefiaba y evaluaba el desarrollo de las clases
semanalmente y cada pareja docente desarrollaba en el aula lo acordado, realizando los ajustes
y adaptaciones necesarias para el contexto de cada curso. El rango de edad de los docentes se en-
cuentra entre los 25y 35 afios de edad, todos con formacidn de pregrado, excepto tres que cuen-
tan con grado de maestria. Por otra parte, la poblacion estudiantil presenta un rango de edad de
entre 16 a 25 aflos de edad, pertenece al primer semestre de todas las facultades de la universi-
dad: ingenierias, humanidades, artes y ciencias sociales, ciencias econémicas y administrativas,
derecho y ciencia politica.

3.3. Instrumentos de recoleccién

Para el proceso de recoleccion, se usaron dos técnicas de recoleccion. La observacion partici-
pante a través del instrumento diario de campo. Esta herramienta es de gran relevancia para
comprender y revelar matices en las experiencias del profesorado, puesto que favorece la re-
coleccidn de datos e informacion a través de los sentidos y la reflexion para realizar un analisis
detallado en cuanto a los hechos y las realidades que conforman el objeto de estudio. (Campos
y Lule, 2012). Los diarios de campo, fueron un instrumento transversal a todas las fases de la in-
vestigacidon como la herramienta central de los docentes formacidn para desarrollar observacion
participante.

Ademas, se realizaron grupos focales, para captar la pluralidad de actitudes, experiencias y
creencias de los participantes frente al proceso de co-creacién del curso. Se eligid esta técnica,
porque favorece la indagacién de los conocimientos y experiencias de las personas en un am-
biente de interaccidn, facilitando la discusién activa (Hamui-Sutton y Varela, 2013). En ese sen-
tido, facilité examinar las actitudes y experiencias compartidas de los docentes en formacion,
en contraposicion a los diarios de campo que favorecieron examinar la reflexion individual. Se
realizaron 2 grupos focales con los 5 docentes participantes, durante el ultimo ciclo de IAE. Los
espacios fueron grabados y transcritos para el andlisis posterior.

3.4. Procedimiento de andlisis

Se realiz6 un andlisis de contenido de tipo descriptivo, basado en el enfoque de complemen-
tariedad propuesto por Murcia & Jaramillo (2008), el cual constituye un abordaje cualitativo
orientado a la comprension holistica y compleja de las realidades sociales y culturales, a par-
tir del andlisis de multiples fuentes de informacién. Primero se analizaron y contrastaron los
resultados de cada diario de campo, lo cual permitié generar categorias emergentes iniciales
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las cuales orientaron la construccidn de los grupos focales, a partir de los cuales surgieron nue-
vas categorias. Posteriormente, se realizaron espacios de triangulacion de resultados entre los
instrumentos para generar la validacién descriptiva e interpretativa de los resultados (Sandin,
2000). Este proceso permitié construir las siguientes categorias para cada uno de los ciclos de
IAE: practicas pedagdgicas, procesos investigativos, herramientas pedagdgicas y procesos eva-
luativos. A continuacion, se exponen los principales resultados de la investigacion empleando
estas mismas categorias.

4. RESULTADOS
4.1. Primer ciclo de investigacion-accion — 2017

Prdcticas Pedagdgicas

Diagndstico: Al inicio del afio 2017, el proceso de ensefianza-aprendizaje del curso estaba en
plena gestacion, razon por la cual, las practicas del equipo docente, a pesar de buscar orientarse
estaban centradas en el discurso de los profesores sobre los conceptos del pensamiento sistémi-
co. No obstante,

Esta situacion limitaba la creatividad de los estudiantes y era incoherente con el tipo de curso constructivista
que queriamos crear (Docente 3, grupo focal, 12 de agosto, 2020).

En este contexto, los docentes tomaron la nocidn de Ideas Fuerza de Aldanay Reyes (2004), la
cual se refiere a una herramienta cognitiva que permite sintetizar ideas complejas y expresar en
pocas palabras un mensaje claro y fcil de recordar; con la intencidn de establecer claramente la
vision pedagdgica del curso.

Disefio-Implementacidn: A partir de la nocidn de ideas fuerza, los docentes realizaron diversas
reuniones de redisefio, a partir de las cuales emergieron tres ideas fuerza para establecer los pro-
cesos que buscaban desarrollar en el curso. (Ver Ilustracién 2):

INDEPENDENCIA

Aspira a impulsar el aprendizaje autonomo del estudiantado. Requiere de un rol docente como facilitador cuya tarea
principal es “dejar aprender”.

DIVERSIDAD

Reconocimiento de las caracteristicas distintivas de los y las estudiantes en relacidn a sus estilos de aprendizaje,
tipos de inteligencia, intereses, respeto por el contexto de experiencia de cada estudiante reconoce este como
base para promover procesos de aprendizaje.

INTERACTIVIDAD

Promueve el uso de medios digitales como herramienta para favorecer la comunicacion con los estudiantes, ademas
complementa y refuerza la idea de independencia.

Ilustracién 2: Ideas fuerza del Curso CRIPS Ciclo Comin Basico, Universidad de Ibagué.
Fuente: Elaboracion Propia.
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Evaluacion: De acuerdo a los docentes,

las ideas fuerza fortalecieron la capacidad creativa del equipo y nos dieron la confianza para continuar
elaborando una propuesta pedagdgica coherente con los fundamentos del pensamiento sistémico, en la que
estudiantes trabajan sobre proyectos sociales sistémicos con fases no lineales (Docente 3, grupo focal, 12 de
agosto, 2020).

De este modo, la independencia, la diversidad y la interactividad fueron desplegadas a través
de la estrategia de contener todas las actividades del curso en un proyecto sobre una problema-
tica social, el cual se desarrollaba a lo largo de todo el ciclo académico.

Investigacion

Diagndstico: Durante el 2017, los docentes realizaron procesos de disefio y redisefio del curso,
asumiendo el desafio de desarrollar una préctica reflexiva de la docencia, observando los ritmos
de clase, las actitudes e intereses de los estudiantes y las propias sensaciones e impresiones de
los docentes. A partir de esta experiencia, se reconocio la necesidad de implementar un instru-
mento para llevar un registro minucioso de estos procesos.

Disefio-implementacion: Se realizan acuerdos en el equipo docente en torno a las preguntas,
temas y ejes de una investigacién conjunta:

se incorpord el uso de la bitdcora como dispositivo para el registro y la reflexion del equipo, eso nos permitid ser
mds conscientes de nuestras prdcticas para retroalimentarnos y mejorar nuestra labor docente (Docente 5,
grupo focal, 12 de agosto, 2002).

Evaluacidn: Las bitdcoras se convirtieron en la herramienta fundamental para promover el dia-
logo en los procesos de disefio y redisefio del curso. No obstante, su mayor impacto fue en la
cultura investigativa del equipo, debido a que,

con las bitdcoras las actividades de investigacion-accion empezaron a tomar mds importancia, empezamos

a asumirnos mds como un equipo de investigacion y no solo de docencia (Docente 2, grupo focal, 12 de
agosto, 2020).

Herramientas Pedagogicas

Diagndstico: Durante el 2017, el equipo orientod sus esfuerzos a la construccion de una serie de
herramientas para el curso, tales como rubricas de evaluacidn, videos de clase y controles de
lectura sobre el texto guia. No obstante, a partir de las ideas fuerza, estos instrumentos fueron
percibidos como limitados para favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje:

Estdbamos haciendo educacion tradicional, no favoreciendo un ambiente de aprendizaje constructivista, por

eso nos dedicamos a alinear lo que estdbamos haciendo con las ideas fuerza (Docente 3, grupo focal, 12 de
agosto, 2020).
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Diseiio e Implementacion: El equipo comenz6 a idear herramientas para beneficiar los proce-
sos de independencia, diversidad e interactividad en el estudiantado:

Queriamos que los proyectos del curso se realizardn en fases no lineales donde los estudiantes pudieran elegir
el orden en el que desarrollarian cada y generar una experiencia mds interactiva y libre del curso (Docente 5,
grupo focal, 12 de agosto, 2020).

Para tal fin se disefi¢ una herramienta cartogréfica, que apuntaba a una experiencia no lineal,
en donde cada grupo de estudiantes tenia la potestad de tomar el camino que deseara. Esta he-
rramienta, tuvo dos versiones durante ese afio. Inicialmente, el mapa tenia 15 fases no lineales.
Esta cantidad dificulto el proceso de seguimiento y evaluacidn, razon por la cual, la herramienta
fue redisefiada para tener solamente 5 fases (Ver Ilustracién 3):

Contexto v Region

Introdutzion al Pensamiento Sihtémico

Bonus trock
¥ - —
Sitwar o) problema (0 .o,
-

Contextt = Wim
Origen del problema oQué estd '-_. Futuro apocaliptica
iy - 5
.
S
Vitiones dei prebfema
-y

llustracion 3. Herramientas cartograficas para beneficiar procesos de
independencia, diversidad e interactividad en el estudiantado.
Fuente: Elaboracion Propia.

De igual manera, para reforzar la independencia y la interactividad, se cre6 una pagina web?
donde se despliega el mapa con todas las actividades, los propdsitos pedagdgicos del curso y una
caja de herramientas digital donde los estudiantes podrdn encontrar informacién sobre las pro-
blematicas sociales abordadas y sobre el pensamiento sistémico. I[gualmente, se cre6 un grupo
en la red social Facebook, para favorecer la comunicacion con el estudiantado.

Evaluacidn: Durante este periodo, los docentes generaron distintas herramientas pedagdgicas
coherentes con las ideas fuerza, las cuales permitieron transformar las interacciones entre el es-
tudiantado, el profesorado y los contenidos del curso,

el mapa y la pdgina de internet se convirtieron en una caracteristica distintiva del curso, el elemento que
nos diferenciaba de los otros cursos del ciclo comiin bdsico. La pdgina y el mapa nos ayudaba a generar toda

3 Ver https://la73sistemica.wixsite.com/2017
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la independencia que queriamos para los estudiantes porque el curso quedd disponible en su totalidad de
manera virtual (Docente 2, grupo focal, 22 de septiembre, 2020).

Evaluacion del aprendizaje

Diagndstico: Alinicio del 2017, las formas de evaluacion estaban centradas en la verificacion del
aprendizaje de los contenidos del texto guia del curso:

nuestra falta de experiencia como docentes, ha hecho que adoptemos prdcticas evaluativas tradicionales,
nuestro rol es un rol verificador de conocimiento a partir de las ribricas y los contenidos del texto guia
(Docente 1, diario de campo, 2017).

En este contexto, el equipo identificé una brecha entre el enfoque pedagdgico constructivista
que buscaban desarrollar y las practicas evaluativas que estaban llevando a cabo.

Diseflo-implementacion: Para disminuir la brecha identificada se generaron varias estrategias:

realizamos encuestas virtuales y dialogamos con los estudiantes para conocer sus percepciones sobre la
evaluaciony sobre nuestro rol como docentes. También, redisefiamos las ribricas de evaluacion para ajustarlas
a los propdsitos de aprendizaje y diversificamos de los entregables de las fases del proyecto para que fueran
dieran espacio a los distintos estilos de aprendizaje y formas de pensar de los estudiantes (Docente 1, grupo
focal, 12 de agosto, 2020).

Estos procesos, permitieron iniciar un proceso de alineacidn de las précticas evaluativas fren-
te al modelo constructivista que los docentes estaban buscando impulsar.

Evaluacion: Para los docentes, la evaluacidn logré mayor coherencia con las ideas pedagdgicas
del curso a través de las ideas fuerza:

impulsar la diversidad de entregables ha ayudado a resignificar la forma como recibimos a los estudiantes en
el espacio de la evaluacion, ahora es un espacio mds tranquilo donde los estudiantes muestran mds confianza
en su proceso confiaran en su proceso y también menos ansiedad (Docente 4, diario de campo, 2017).

4.2. Segundo ciclo de investigacion-accion — 2018

Prdcticas pedagdgicas

Diagndstico: Durante ese afio, el panorama del curso presentd cambios significativos,
la estrategia de los proyectos estaba funcionando muy bien, sin embargo, ingresaron nuevos compaiieros al
equipo y sentiamos que tanto los nuevos como los monitores no estaban desarrollando prdcticas acordes con

las ideas fuerza (Docente 4, grupo focal, 22 de septiembre, 2020).

Al lado de estas dificultades en cuanto a la formacion de los docentes de nuevo ingreso y los
monitores, el equipo de docentes identificé igualmente, retos en la definicién del rol de los mo-

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 84-104. Aho 2022 | 95



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

nitores y el seguimiento formativo de los mismos. Se encontré que varios no identificaban ade-
cuadamente el sentido pedagdgico del curso y su rol dentro del mismo.

Disefio-Implementacidon: En relacidon a la formacidn de los y las docentes de recién ingreso, los
formadores iniciaron un proceso de realimentacion in situ, que permitia dar cuenta de situacio-
nes de clase en su momento:

implementamos una sesién semanal de formacion para los monitores, donde realizamos distintas actividades
para favorecer la comprension de los objetivos pedagdgicos del curso. También se fortalecio el acompatiamiento
reflexivo durante las clases (Docente 5, grupo focal, 22 de septiembre, 2020).

En este proceso, las ideas fuerza del curso tomaron un rol fundamental, puesto que su capa-
cidad heuristica facilité dar sentido al abordaje de las situaciones de aprendizaje en el aula, para
la toma de decisiones.

Evaluacion: La articulacién de las ideas fuerzas, durante el afio anterior, fue un elemento fun-
damental en la consolidacidn de las pricticas pedagdgicas y formativas del curso, puesto que
permitieron la cohesidon y coherencia de las practicas del equipo docente. Las estrategias de
acompafiamiento impactaron positivamente los procesos pedagdgicos y reflexivos de monitores
y docentes. Del mismo modo, los docentes pudieron generar nuevas reflexiones sobre el acom-
pafiamiento formativo tanto de monitores como de los docentes de nuevo ingreso. Estas ideas,
sin embargo, no se implementaron, debido a que, para el afio siguiente, a raiz de reformas ins-
titucionales, se suprimid la figura del monitor en el curso. Este cambio fue problemadtico para el
equipo docente, puesto que los monitores ayudaban a co-construir el curso:

el monitor encarna la figura del estudiantado y favorece experimentar con distintas actividades, ahora sin
monitores es necesario que el equipo se replantee las prdcticas docentes de disefio de actividades (Docente 1,

diario de campo, 2018).

En consecuencia, los docentes se vieron en la necesidad de replantear su rol y practicas pe-
dagdgicas.

Investigacion

Diagndstico: El equipo docente identificé cdmo el proceso de ensefianza-aprendizaje del curso,
facilita la reflexion sobre ideas y acciones de caricter ciudadano por parte de los estudiantes.
Esto fue de gran relevancia, debido a que,

hasta el momento, el proceso de disefio del curso se ha centrado en consolidar las prdcticas pedagdgicas propias
de la investigacion-accion educativa y el constructivismo, pero el pensamiento sistémico que ensefiamos no es
para la gestion de organizaciones, sino comprender mejor los problemas sociales, lo cual favorece cierto tipo
de prdctica ciudadana (Docente 4, diario de campo, 2018).

De aqui que, se empezo a reconocer igualmente, con una mayor claridad, cémo las ideas fuer-

za del curso modelan cierto tipo de relaciones sociales que son fundamentales para el gjercicio
de la ciudadania.
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La independencia inicié como un modo de favorecer el aprendizaje auténomo y se amplié
a una forma de modelar en el aula, la toma de decisiones y el pensamiento critico aunado al
pensamiento sistémico. La interactividad inicialmente se referia al uso de medios electrénicos
para apoyar el trabajo independiente de los estudiantes, sin embargo, termind avociandose a
una compleja reflexidn sobre la interaccion en el aula y como ésta modela las relaciones de
convivencia. Igualmente, la diversidad, que se referia principalmente a los principios del cons-
tructivismo acerca de tomar en cuenta los contextos de experiencia en el proceso pedagdgico,
termind conectdndose con el tema de la diversidad en un sentido politico, donde se comprende
que el pensamiento sistémico es una herramienta valiosa para promover la diversidad desde
un marco de unidad.

De acuerdo a los y las docentes, el identificar estos aspectos

nos hizo preguntarnos sobre el tipo de ciudadania que estdbamos promoviendo en el curso, y si la estdbamos
entendiendo de la misma manera que los monitores y los estudiantes (Docente 4, grupo focal, 22 de
septiembre, 2020).

Debido a esto, se planted dedicar los procesos investigativos del proximo semestre a indagar
por las concepciones de ciudadania que emergen de la experiencia del curso.

Disefio-implementacion: Se planted una investigacion orientada a comprender las concepcio-
nes de ciudadania que emergen a partir de las voces de estudiantes, docentes y monitores, para
la cual se llevo a cabo un estudio exploratorio-descriptivo de cardcter cualitativo. Se recolectd
informacidén con un total de 210 estudiantes, 5 docentes y 6 monitores del curso. Se recolectd
informacién durante 1 semestre académico, usando cuestionarios abiertos y grupos focales (As-
taiza et al., 2020).

Evaluacidn: A partir de la investigacion se encontrd que estudiantes, docentes y monitores, com-
prenden la ciudadania como una actividad ejercida por personas responsables orientada a la con-
vivencia y a la transformacién social. Los participantes destacaron la importancia de los valores
para la construccion de dicha convivencia y actividad transformadora, siendo los mds enfatizados
el reconocimiento del otro y la apertura a la diversidad (Astaiza et al., 2020). A partir de esto,

quedo claro el papel decisivo de la ciudadania en CRIPS, lo cual fue un gran avance en las prdcticas

investigativas del equipo porque ayudd a consolidar una ruta de investigacion posterior sobre procesos de
formacion ciudadana (Docente 5, grupo focal, 22 de septiembre, 2020).

Herramientas Pedagdgicas

Durante este aflo, las herramientas pedagdgicas no recibieron la misma atencion que el anterior,
debido a que estaban funcionando adecuadamente en cambio otros procesos requerian trans-
formaciones urgentes, como fue el caso de la formacion de monitores. El profesorado continué
empleando los instrumentos disefiados en el 2017. La pagina web, los grupos de Facebook y en
particular el mapa de 5 fases, permanecieron sin cambios.
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Evaluacion del aprendizaje

Diagndstico: Se identificé que, en el espacio evaluativo, los y las estudiantes seguian mostran-
dose ansiosos frente a las evaluaciones de cada una de las fases. Esto incentivé a que el equipo
docente reevaluara el espacio con la finalidad de generar un ambiente mds amable:

queriamos que los estudiantes estuvieran mds tranquilos en las evaluaciones, entonces lo que hicimos fue explicitar
verbalmente a lo largo de todo el curso, el cardcter formativo y reflexivo de las evaluaciones (Docente 3, grupo
focal, 22 de septiembre, 2020).

Disefio- Implementacidn: A partir de lo identificado, el espacio evaluativo comienza un proce-
so de transformacion en el lenguaje.

comenzamos a denominar las evaluaciones como Entregas para evitar la carga simbdlica asociada a la
palabra evaluacion debido a que los estudiantes acostumbraban a exponer una problemdtica, esperando la
verificacion de conocimientos sin un abordaje sistémico y reflexivo profundo (Docente 2, grupo focal, 22 de

septiembre, 2020).

Evaluacion: En el proceso de entregas, los docentes percibieron un cambio en la actitud y dis-
posicidn de los estudiantes,

Si bien, aun hay estudiantes con ansiedad, la reflexion y el didlogo se estdn convirtiendo en el centro del
proceso de evaluacion (Docente 2, diario de campo, 2018).

4.3. Tercer ciclo de investigacion-accion — 2019

Prdcticas Pedagdgicas

Diagndstico: Al inicio del ciclo académico, los docentes parten de una situacidn radicalmente
diferente a la del afio anterior,

el equipo estaba consolidado y al no tener monitores, pues ya no era necesario continuar trabajando sobre
los procesos formativos y sentimos que lo que nos hacta falta era mds conocimientos de diddctica y pedagogia
(Docente 4, grupo focal, 05 de octubre, 2020).

En este contexto, para el profesorado se acentua la necesidad de generar practicas pedagdgi-
cas que impulsen la concordancia entre teoriay practica, a través de la articulacidn de elementos
conceptuales de la literatura de ciencias de la educacidn.

Disefio-implementacion: Durante este ciclo, se observa la emergencia de nuevos intereses en
el equipo docente. La idea de ciudadania se expande al uso de los medios digitales, ampliando el
espectro de la accidn ciudadana al ambito virtual. Asimismo, se focaliza sobre la consolidacion
de un lenguaje sistémico en los procesos de ensefianza del curso,

empezamos a hacer mucho mds explicitas nociones como disolver o multicausalidad para que los estudiantes

pudieran tener una idea mucho mds concreta de las herramientas del pensamiento sistémico (Docente 1,
grupo focal, 05 de octubre, 2020).
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Evaluacidn: La revision tedrica favorecié nuevos horizontes investigativos e igualmente, supu-
so un trabajo mas detallado de los conceptos tedricos del pensamiento sistémico en la experien-
cia del curso.

como durante mucho tiempo tratamos de hacer que la experiencia del curso fuera muy inductiva, dejamos de
lado la conceptualizacion, entonces volver a trabajar mds los conceptos con los estudiantes, hizo que el curso se
sintiera mucho mds sdlido y con mds propdsito (Docente 1, grupo focal, 05 de octubre, 2020).

Investigacion

Diagndstico. Se advierte la necesidad de ahondar en dos aspectos fundamentales:

Es importante que empecemos a indagar sobre la articulacién de la formacion ciudadana con el Pensamiento
Sistémico (Docente 4, diario de campo, 2019).

Igualmente, se planted una indagacion sobre como los Equipos Docentes pueden favorecer
una identidad docente co-construida y colectiva.

Disefio-implementacion. A partir de las reflexiones emanadas de los procesos de investigacion
se desarrollaron tres investigaciones durante ese periodo (Ver Ilustracién 4).

~ Practicas docentes para la formacion ciudadana en un curso de
introduccion al Pensamiento Sistémico: Experiencia en un ciclo comun
basico de una universidad regional.

Castillo, M. (Septiembre, 2019). La Identidad oscilante del Docente
o Universitario o como jugar Tetris para que encajen las piezas. trabajo

presentado en Il Simposio de Educacion, Universidad de Ibagué, Ibagué,
Tolima-Colombia

Astaiza, A., Mazorco Salas, J. & Castillo, M. (2020). Teacher-Researcher
Training in Higher Education: a Systems Thinking Approach. Systemic
Practice and Action Research, 33(3), 1-15.
https://doi.org/doi.org/10.1007/s11213-020-09532-x

llustracion 4. Investigaciones Realizadas Tercer ciclo de investigacion-accion -2019.
Fuente: Elaboracion Propia.

Evaluacion: La elaboracion de estas investigaciones, permitio reconocer las fortalezas del tra-
bajo investigativo del equipo, no obstante, también reflejaban ausencias importantes:

las investigaciones nos daban cuenta de todas las ventajas del trabajo docente en equipo, habiamos logrado
disefiar un curso a partir de didlogo y la cooperacion. El problema era que las voces de los estudiantes sélo
tenian presencia en las encuestas y en las conversaciones informales. Entonces nos hemos estado planteando
estrategias para generar una mayor participacion de ellos. Eso no solo es coherente con el constructivismo sino
con la formacion ciudadana que estamos buscando (Docente 2, grupo focal, 05 de octubre, 2020).
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Herramientas Pedagdgicas

Diagndstico: Durante este afio, los docentes evidencian ambigiiedad en las instrucciones de la
pagina:

las instrucciones parecen claras, pero son imprecisas, los estudiantes realizan las mismas preguntas siempre y
generan interpretaciones muy distintas sobre el sentido de la actividad (Docente 5, diario de campo, 2019).

Arazon de esto, los docentes plantean como necesidad revisar el disefio de las instrucciones.
Disefio-Implementacidn: Se realizé un re-disefio para la pagina,

se reformuld el lenguaje del curso para hacerlo mds cercano a los estudiantes, se hicieron explicitos los objetivos
de aprendizaje de cada actividad y se creé una lista de chequeo para cada uno de los momentos del proyecto
(Docente 4, grupo focal, 05 de octubre, 2020).

Evaluacion: Esto resultd en mayor independencia por parte de los estudiantes, los cuales,

solicitaban menos acompatiamiento porque las instrucciones estaban muy claras, entonces el rol de nosotros
se sentia menos como un docente tradicional porque lo que haciamos era facilitar la reflexion y el didlogo
(Docente 5, grupo focal, 05 de octubre, 2020).

Evaluacion

Durante este afio, los procesos evaluativos continuaron funcionando en torno a la evaluaciéon
formativa y laidea de los entregables diversos. Los docentes no identificaron aspectos para mo-
dificar en relacidon a estos procesos, pero reconocieron la elaboracidn, por parte del estudianta-
do, de entregables novedosos frente a los afios anteriores:

Nos impresiond mucho ver entregables a través de los modelos digitales realizados en videojuegos como
Minecraft y Fornite. También empezamos a ver un mayor desarrollo de campaiias de sensibilizacion a través
de redes sociales (Docente 3, grupo focal, 05 de octubre, 2020).

DISCUSION

Los retos y desafios que la segunda década del siglo XXI ha planteado a la educacidn, revelan la
urgencia de formar un nuevo tipo de docente. A través de esta investigacidn, se advierte como la
articulacidn del pensamiento sistémico, el constructivismo y la investigacién-accidn, favorece
la conformacién de comunidades de practica, que pueden atender las necesidades contextua-
les del aula, a través de practicas de didlogo y co-creacidon. Al lado de esto, el proceso, permitio
reconocer cdmo los esfuerzos para generar una epistemologia desde la practica docente a partir
de la reflexidén en la accidn, favorecieron la co-construccidn de procesos de ensefianza donde el
estudiantado es el centro del acto pedagdgico.

Para lograr esto, fue fundamental tomar como base, las experiencias personales de los actores
educativos y facilitar que estas pudieran estructurarse tedricamente para responder a la experien-
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cia de aula. En ese sentido, la experiencia del curso presentd un transito desde practicas orienta-
das por un texto guia, al desarrollo de saberes especificos para el contexto del aula. Asi, la teoria
emana de la realidad como descripcidn, andlisis y transformacién de la misma. Estos resultados
son consistentes con las ideas de Schén (1988), Carr (1999), Zambrano (2000) y Avalos (2002),
sobre la necesidad de transformar la relacidn lineal entre el saber cientifico y la practica. De este
modo, Incorporar los procesos de IAE en la préctica docente, como afirman Restrepo et. al (2004),
Elliot (2005), Colmenares y Pifiero (2008), y Ferndndez y Johnson (2015,) fomenta la indagacién
y la transformacion de la accidn a partir de la disminucién de la brecha entre tedrica y practica.

Asimismo se destaca el desarrollo de procesos de investigacion colaborativa en equipos de do-
centes, por cuanto es coherente con una nocidn colectiva de construccidn de conocimiento y reco-
noce los limites del investigador como sujeto aislado, vinculando la perspectiva de otros sobre las
preguntas abordadas. De esta manera, la conformacién de comunidades de préctica, fortalecid
procesos colaborativos que promovieron la disolucién y re-enmarcamiento de situaciones com-
plejas en el aula. Esto es coherente, con lo que sostienen Schoén (1988) y Roa (2006), sobre cémo
la labor docente en la actualidad, demanda gestionar la complejidad de la realidad, desde una
practica reflexiva y colaborativa que tribute a la transformacidn de las organizaciones educativas.

Por otra parte, estos procesos colaborativos, permitieron la articulacion de las ideas fuerza,
las cuales no sélo transformaron las précticas pedagdgicas sino el disefio de las herramientas
didactico-formativas y las estrategias evaluativas del curso. Ahora bien, estos cambios fueron
posibles gracias a la apertura pedagdgica y creativa con la que se concibid el curso desde sus ini-
cios. El articular los procesos formativos y de investigacidn, dio lugar a précticas de co-creacién
que promueven una comprensién holista de los problemas educativos (Restrepo et al., 2004;
Tardif y Moscoso, 2018).

En relacidn a lo anterior, es importante destacar que el funcionamiento de este proceso, no
depende unicamente del trabajo constante y sistemadtico de los docentes, por el contrario, la in-
fraestructura que brinda la instruccidn, constituye la condicién de posibilidad para las labores
realizadas. Las practicas pedagdgicas son producto de la relacion entre la promocidn de las insti-
tucionesy los discursos y pricticas de los docentes (Basto-Torrado, 2011). En ese sentido, esta in-
vestigacidn, muestra como las ideas del constructivismo, investigacion-accidn y el pensamiento
sistémico, no son mera retdrica educativa, si se contemplan institucionalmente de manera ri-
gurosa en la estructura del proceso de formacidn y en los planes de trabajo del profesorado. Por
ello, como exponen Laurencio y Farfdn (2016) el soporte institucional ademds de presupuesto y
capacidad instalada, debe contemplar espacios de reflexidn e investigacion para la construccién
de sentido sobre de la praxis.
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RESUMEN

En este ensayo, reflexionamos sobre algunas ideas claves para una pedagogia de la formacién doctoral prestan-
do especial atencion a “los otros” que acomparian los aprendizajes del sujeto que se forma. Luego de presentar
algunas generalidades sobre la formacién doctoral hacemos foco en el papel clave que pueden tener los espa-
cios que habilitan el intercambio entre tesistas para acceder a una construccidn colectiva del conocimiento y
permitir conectarse con el lado productivo de la soledad. Para ello, damos cuenta de la implementacién de un
dispositivo pedagdgico centrado en la tarea compartida de revisar borradores relacionados con la investigacién
doctoral: los grupos de escritura. Concluimos reconociendo la importancia que los tesistas pares, “los otros”,
pueden desempeniar al convertirse en interlocutores significativos en el largo y complejo proceso formativo ten-
diente al desarrollo de la autonomia intelectual.

Palabras clave: pedagogia de la formacidn doctoral; revisidn entre tesistas pares; grupos de escritura; circulos
de escritura

ABSTRACT

In this essay we reflect on some key ideas for a doctoral education pedagogy paying special attention to the
social relations that contribute to students’ learning process. After presenting some broad ideas about the doc-
toral experience, we focus on the importance of promoting initiatives that encourage interactions with others.
This does not only allow to collectively construct knowledge but also to connect with a productive side of the
doctoral loneliness. We illustrate the aforementioned by describing a pedagogical initiative centered on peer re-
vision of doctoral dissertation drafts: writing groups. We conclude by recognizing the important role that peers,
“others” can play as meaningful conversational partners in the long and complex learning process that leads to
the development of intellectual autonomy.

Keywords: doctoral pedagogy; dissertation peer review; writing groups; writing circles
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1. INTRODUCCION

Los aprendizajes que supone un doctorado académico tienen como protagonista a un sujeto?
que decide continuar sus estudios e iniciar una formacién que le demandard la apropiacion de
un conjunto de saberes encuadrados en la “formacién para la investigacién” (Moreno Bayardo,
2015). A su vez, dichos aprendizajes multiples y variados se despliegan en la dimensién del lar-
go plazo y traducen una transformacidén subjetiva que encierra la figura de “volverse autor”. Es
decir, se trata de un sujeto que se asume como creador de saberes nuevos, rigurosos y sistema-
ticos. El sentido genuino de una experiencia formativa® (Larrosa, 2009) puede entreverse en esa
transformacion hacia la autonomia intelectual. Los doctorandos comienzan a dilucidar quiénes
pueden ser en el mundo académico. Este desarrollo de la identidad, tanto autoral como investi-
gativa, estd imbricada en un conjunto de relaciones entre individuos y culturas disciplinares que
acarrean valores y formas de ser y de hacer en las diferentes dreas de conocimiento.

Ahora bien, nos interesa explicitar un doble posicionamiento a partir de esta afirmacién que
enunciamos a modo de postulado o punto de partida. Por un lado, enmarcamos estas reflexiones
en torno al sujeto y sus aprendizajes desde una pedagogia de la formacion doctoral; por otro, el
logro de la autonomia intelectual se da en un contexto institucional determinado pautado por
un programa doctoral especifico. Este ultimo define: criterios de acceso y admision, una estruc-
tura curricular de estudio, los requisitos de presentacidn de la tesis y su posterior lectura, a cargo
de un jurado de expertos.

Desde estas dos ldgicas, la pedagdgica y la institucional, que funcionan a la manera de un
mirador para delimitar y a su vez, profundizar nuestra reflexion, avanzamos en formular un in-
terrogante que motiva nuestra escritura: ;quiénes son los posibles “otros” que acompaifian a un
sujeto en un programa doctoral?

Este ensayo tiene como propdsito exponer las ideas centrales de una pedagogia de la forma-
cion doctoral focalizando en las interacciones entre tesistas pares que se encuentran en situa-
cién de avanzar con la escritura de sus tesis. Asimismo, da cuenta de la implementacién de un
dispositivo pedagdgico llamado “grupos de escritura” basado en la tarea de revision entre pares
en torno a borradores relacionados con la investigacion doctoral de los participantes.

En un primer apartado, nos interesa presentar las generalidades de unalinea de investigacion
centrada en la pedagogia de la formacidon doctoral y desde ella, pondremos el acento en el proce-

1 Dado que aln no hay un acuerdo acerca del uso linglistico del “o/a” o de la “@" para denotar los géneros tomando en
cuenta las recientes recomendaciones al respecto de la Real Academia de la Lengua Espanola, en este texto se da por sentada la
orientacion hacia el logro de la equidad en materia de género y se usara solo el tradicional masculino como genérico a los fines
de hacer mas fluida la lectura.

2 Siguiendo los aportes valiosos de Larrosa (2009) la comprension de la nocién de experiencia, vinculada a la de formacion,
necesita tomar distancia de dos posiciones epistemoldgicas. Una de ellas, cientifica, asocia “experiencia” con “experimento”
a partir del intento por objetivarla, medirla y controlarla. La ciencia moderna captura la experiencia haciéndola objetiva y
universalizable. La otra posicion, sostenida por la filosofia clasica, piensa a la experiencia como un primer modo de conocimiento
sensible del cual hay que alejarse para alcanzar el verdadero saber. Por el contrario, la experiencia, explica el autor, es concebida
desde la l6gica de lo que acontece, siempre es Unica y singular y no se relaciona con el “tener” sino con el “hacer” experiencia.
Por ello, una persona con experiencia es una persona abierta a su propia transformacién. De alli que, el efecto subjetivo de la
experiencia sea la formacion.
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so de aprendizaje del sujeto que se forma. Luego, nos detendremos en exponer algunas reflexio-
nes introductorias sobre la problemadtica especifica de la tan nombrada y “reconocida” soledad
del tesista, expresada de distintos modos y maneras por el sujeto protagonista que realiza una
tesis. A partir de este andlisis, nos interesa resaltar el rol fundamental que pueden tener los es-
pacios formativos que favorecen el ensayo de diferentes formas de ser y hacer con la escritura,
junto con “otros” en situacidn similar para fomentar la construccion colectiva del conocimiento.

En un tercer apartado, nos proponemos describir el acompafiamiento centrado entre tesistas
pares a partir de presentar la implementacién de un dispositivo especifico centrado en grupos
de escritura. En ellos, cada participante comparte una versién preliminar de un texto que estd
escribiendo para que el resto lo lea y ofrezca comentarios e interpretaciones posibles de sentido.
La retroalimentacidn obtenida entre pares sirve para mejorar los borradores. Este dispositivo
ayuda a materializar el necesario acompafiamiento para el aprendizaje situado (Lave & Wenger,
1991) de la escritura en el posgrado ya que, por un lado, acompaiia e intenta mejorar, mediante
la retroalimentacion, el proceso de redaccidn de la tesis y, por el otro, acompafia y forma lectores
y revisores criticos. Dicha experiencia de trabajo en grupo pone en relieve el lugar de “otros” en
el proceso formativo doctoral destacando tanto la importancia de la construccion de relaciones
horizontales como el acompafiamiento y la contencion emocional que la propuesta brinda.

Por ultimo, en las conclusiones, dejamos planteados algunos interrogantes vinculados con
la puesta en marcha del dispositivo de acompafiamiento entre tesistas pares en el marco de una
pedagogia de la formacidn doctoral.

2.PEDAGOGIA DE LA FORMACION DOCTORAL: BREVE RECORRIDO INTRODUCTORIO

La pedagogia de la formacidn doctoral es una linea de investigacion que se centra en el estudio
de los procesos formativos y en las practicas de acompafiamiento institucional y académico des-
de el punto de vista de los sujetos implicados. Particularmente, suele centrarse en el estudio de
la relacién director de tesis y tesista (Akerlind & McAlpine, 2017; Bastalich, 2017; Mancovsky,
2013, 2015, en prensa).

En lineas generales y recuperando su origen etimoldgico, la pedagogia pone el acento en el
encuentro con la alteridad, en los sujetos que llevan a cabo procesos de aprendizaje y en el acom-
pafiamiento necesario que esto supone (Mancovsky, 2015, 2021 ). Se define, de manera concisa
pero categdrica, como la reflexidn sobre la educacidn y la formacion de los sujetos, a partir de
los aprendizajes que llevan a cabo (Meirieu, 1992). Por ello, sostenemos que hay necesidad de
reflexion pedagdgica cada vez que un sujeto aprende. Si esta afirmacidn clave la trasladamos al
campo de la formacién doctoral, podemos relevar la existencia de multiples saberes por aprender:
disciplinares, segun el campo especifico del objeto de investigacion; relativos una escritura aca-
démica en la cual, el tesista debe apropiarse de las exigencias de un género discursivo altamente
codificadoy a partir del cual, construye un nuevo “posicionamiento enunciativo” y concernientes
al oficio del investigador y todo lo que ello supone al llevar a cabo las etapas de un proyecto in-
vestigativo. Se trata, entonces, de un conjunto de saberes a adquirir, en el marco de un programa
doctoral especifico que impone condiciones y exigencias en tanto marco institucional preciso.
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Si bien la pedagogia suele ser acotada a los aprendizajes de la infancia y al dmbito escolar,
spor qué pensarla en el contexto de una formacion que ofrece el mdximo grado académico? Di-
cho de otro modo: ;por qué consideramos y ponemos en relieve al proceso de aprendizaje en
la instancia de formacidn de adultos en el nivel especializado de un doctorado? Al recuperar
nuevamente los planteos de Meirieu (2005) encontramos una respuesta significativa. El autor
sostiene que

[...] los aprendizajes mds especializados, los ‘mds sabios’, aunque se presenten en un momento de
nuestras vidas donde ya hemos aprendido a enfrentar lo desconocido y a pactar con la angustia,
necesitan sostén y acompafiamiento. [..] Los aprendizajes de los adultos no estdn liberados
milagrosamente de la parte de nuestra infancia que todos guardamos en nuestro interior ya que,
justamente, aprender significa: nacer a otra cosa, cada vez; descubrir mundos que ignordbamos hasta
el momento [...] (p. 17)

Esta reflexidn contempla la dimensidén subjetiva que muchas veces suele ser invisibilizada o ser
analizada solo a los ojos de quien protagoniza la formacién doctoral: el sujeto en formacion. Sin
embargo, los sujetos no aprenden solos. En efecto, desde un enfoque sociocultural del aprendizaje
y la actividad humana (Vygotsky, 1978), se conciben los procesos de aprendizaje como procesos de
participacion social (Lave & Wenger, 1991). Por lo tanto, esa transformacion subjetiva que involu-
cra un “volverse autor”, como se menciong en la introduccidn, no se da de manera vertiginosa ni
repentina. Volverse autor estd muy lejos de ser una mera “internalizacion” por parte del sujeto de
un conocimiento objetivo sobre el sistema de la lengua o de la escritura académica como un ente
homogéneo y asible. Por el contrario, implica un proceso de participacidn gradual en contextos
sociales especificos mediante el uso de determinadas précticas discursivas. Asi, el desarrollo de la
identidad escritora se produce mediante la gradual participacion en comunidades disciplinares
de préctica® (Colombo, 2012; Lave & Wenger, 1991) las cuales, a su vez, se ven transformadas por
quienes se inician en ellas. A nivel de posgrado, las comunidades de practica, en las cuales se in-
tegran progresivamente los estudiantes al producir textos académicos, estdn atravesadas por las
particularidades de cada campo disciplinar, lo cual pone de relieve la conexidn intrinseca entre la
escritura y la disciplina cientifica en la que se desarrolla. Por ello, debemos reconocer la comple-
jidad de las interacciones involucradas en la actividad letrada. Esta ultima, remite a una serie de
“procesos laminados” mediante los cuales, los estudiantes se representan no sélo la tarea a realizar
a través la escritura sino también, la forma en que los textos son recibidos y usados por profesores,
pares y otros actores (Prior, 1998). Dicha actividad abre espacios para “la (re) socializacién de las
précticas discursivas, la puesta en primer plano de representaciones de disciplinaridad, y para la
negociacién de las trayectorias de participacion en comunidades de préctica” (Prior, 1998, p. 32).
Por tanto, en este “volverse escritor” debemos reconocer la relevancia de las relaciones sociales en
las practicas escritoras ya que, al producir textos, los estudiantes pasan a integrar una red social
relativamente institucionalizada y con una historia sociocultural especifica y dindmica.

3 Seentiende portal a “un conjunto de relaciones que se dan entre personas, actividades y mundo en un tiempo determinado;
a veces, de manera tangencial y superpuesta con otras comunidades de practica” (Lave y Wenger, 1991, p. 98). Wenger (1998)
complementa esta definicion proponiendo tres dimensiones que deben estar presentes para que exista una comunidad de
practica: un compromiso mutuo, un objetivo conjunto y un repertorio compartido de rutinas, formas de actuary significados y
recursos lingUisticos.
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3.¢SOLO O ACOMPANADO?

Al detenernos en los relatos que los tesistas construyen acerca de su experiencia formativa, dis-
tintas imagenes cobran vida a través de sus palabras y sus frases significativas: decision, cues-
tionamiento, desafio, esfuerzo, 4mbitos alterados de la vida cotidiana, crecimiento personal, re-
ordenamiento de la experiencia profesional vista a través del tiempo, lo ya sabido y lo por saber,
dudas, temor, adrenalina, sentimiento de desorientacién (“estar perdido”), sentir la tesis en el
cuerpo (“ser una tesis caminado”). Nos interesa detenernos en una de esas imégenes que se
vuelve recurrente en el didlogo con los doctorandos: 1a sensacidn de soledad que lleva implicito
el proceso de escribir una tesis.

En un articulo titulado “La soledad del tesista de fondo”, Lhérété (2011) ofrece una analogia
creativa e interesante para pensar la formacién del doctorando. La autora compara la experien-
cia formativa del investigador con la situacién del maratonista que debe mantener el ritmo y
sostener el esfuerzo en las carreras de fondo. Estas pruebas exigen cubrir una gran distancia 'y
el desafio resulta ser la capacidad de resistencia del maratonista. En el caso del tesista, la autora
sefiala, ademds, la necesidad de considerar al sentimiento de soledad como un aspecto que for-
ma parte del aprendizaje del oficio del investigador (Lhérété, 2011). Avanzando en el despliegue
de una temporalidad, el doctorando es llevado a desarrollar sus propios recursos que le permi-
tirdn llegar a “la linea final”. En este proyecto, sostiene la autora, puede descubrir que el reco-
nocimiento de su trabajo, a través de la mirada de “los otros”, puede ser un apoyo crucial. Esos
“otros” no supone solo el acompafiamiento de su director sino, el compartir con pares sus avan-
ces, sus dudas, sus aciertos y sus pequeilos pasos hacia la meta final: la defensa de su tesis.

En coincidencia con estas reflexiones, Bartolini (2020) propone conceptualizar la soledad
como portadora de dos dimensiones luego de analizar las trayectorias de quienes se doctoraron
y quienes no culminaron sus estudios en cuatro programas doctorales pertenecientes a diferen-
tes campos disciplinares. Por un lado, la soledad elegida puede ser productiva ya que es necesa-
ria para explorar el propio mundo interior y conectarse con la creatividad. Por el otro, la soledad
no deseada puede volverse algo padecido, doloroso y que coarte la posibilidad de avanzar en la
produccion sistematica de conocimiento. El analisis de un cuerpo de datos basado en treinta 'y
cuatro entrevistas, realizado por la autora, indicé que las experiencias de soledad dolorosa son
las que experimentan con mds frecuencia quienes se embarcan en el viaje doctoral. Propone, en-
tonces, que los programas doctorales se organicen de forma tal de promover instancias de sole-
dad productiva y de construccion social de conocimiento a fin de fomentar mejores experiencias
educativas en este nivel de posgrado.

4.UN DISPOSITIVO DE ACOMPANAMIENTO ENTRE PARES BASADO EN LA REVISION:
GRUPOS DE ESCRITURA

En este apartado, nos interesa describir los grupos de escritura como un dispositivo de acompa-
fiamiento doctoral centrado en la tarea de revisidn de borradores escritos por los propios tesis-
tas. Concebimos el término “dispositivo” como una organizacidn de précticas, medios y recur-
sos que apuntan a “crear las condiciones” para que los sujetos que participan en esta instancia,
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alcancen determinados propdsitos en situaciones concretas. Generalmente, desde el campo de
la pedagogia de la formaciodn, los objetivos responden a fines formativos vinculados con la apro-
piacién de saberes y pricticas (Mancovsky, 2016).

Ahora bien, los grupos de escritura que aqui detallamos estdn orientados al mejoramiento
de los textos y las prdcticas de escritura de sus participantes a través de actividades de revision
colectiva‘. Por tanto, en ellos, cada miembro comparte una versién preliminar de un texto que
estd escribiendo para que el resto de los integrantes ofrezca comentarios para mejorarlos. Es
necesario aclarar que, si bien se ejerce la tarea de revisién en forma conjunta, no se comparte la
autoria ya que, quien concurre al grupo, lo hace con su propio proyecto de escritura. De hecho,
una de las consignas dadas a los participantes es que son ellos quienes deciden qué presentar
ante sus compaiieros, con el requisito de que los textos en proceso estén relacionados con su in-
vestigacion doctoral. Esto se orienta a que los participantes trabajen con proyectos de escritura
asumidos como propios, lo cual permite que la actividad de revisar con “otros” adquiera un sen-
tido en el aqui'y ahora, con un objetivo no impuesto por otro (Colombo & Carlino, 2015). Asi, en
los grupos muchas veces se revisan capitulos de tesis pero también, proyectos de investigacion,
articulos cientificos, ponencias, resimenes, y cualquier otro tipo de texto que ayude al avance
de la investigacion doctoral.

Para permitir una lectura atenta y no imponer una extensiéon maxima a los textos presentados
en el grupo, la retroalimentacion se brinda en dos etapas. Primero, se intercambia el borrador
enviandolo por correo electrénico o poniéndolo en una carpeta compartida en Google Drive para
que los tesistas pares lo comenten en forma escrita y lo envien/compartan con el autor. Luego, se
realiza una reunidn sincrdénica (cara a cara o en linea) en la cual se discuten ambos, el texto y los
comentarios brindados. Esta suerte de retroalimentacién en dos tiempos permite que “los co-
mentadores” puedan abordar el texto en profundidad antes de la puesta en comun colectiva. Los
intercambios en tiempo real, que se dan durante las reuniones, abren un espacio de socializaciéon
basado en el trabajo sobre y con los textos (Rodas, Colombo, Calle & Cordero, 2021).

Sin embargo, para que los doctorandos puedan sacar provecho de su participacion en los gru-
pos de escritura hace falta la intervencion de un facilitador. Este es quien inaugura los grupos
creando las condiciones para el intercambio entre pares: es decir, articula al grupo con la tarea.
Su rol es fundamental al inicio ya que, por un lado, es necesario que instale pautas de funcio-
namiento y herramientas para que la tarea de intercambiar y comentar textos se lleve a cabo en
forma ordenada. Por otro, el facilitador guia y andamia la tarea de dar y recibir comentarios en
forma colaborativa para que los intercambios sirvan no sélo para enriquecer los textos sino tam-
bién las practicas escriturales de sus autores.

Es funcidn del facilitador que los textos abordados en los grupos no se “corrijan” sino que se
“comenten” desde un posicionamiento no normativo (Colombo, Bruno & Silva, 2020). Es decir,

4 Este apartado se basa en los resultados de diferentes investigaciones con perspectiva cualitativa que utilizan el disefo de
estudio de casos (Creswell, 2009; Stake, 1995) llevadas a cabo por la segunda autora. Las mismas se centran en diferentes grupos
de escritura integrados por estudiantes de posgrado y profesores de instituciones argentinas y ecuatorianas respectivamente
(por e]., Colombo & Alvarez, 2021; Colombo, Bruno & Silva, 2021; Colombo, Iglesias, Kiler & Saez, 2022; Colombo & Rodas, 2020;
Rodas, Colombo, Calle & Cordero, 2021).
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se espera que los participantes no emitan juicios de valor® sobre los textos, sino que abran, ante
los autores, su experiencia de lectura. Compartan sus preguntas, sus sensaciones y sus interpre-
taciones de lo leido. Si bien esto puede parecer sencillo de llevar a cabo, la experiencia de imple-
mentar grupos de escritura desde hace unos nueve afios indica lo contrario. En primer lugar, es
necesario que el facilitador brinde a los participantes algunas herramientas conceptuales sobre
los distintos tipos de comentarios a realizar: basados en aspectos estructurales o gramaticales
del texto (por ejemplo, coherencia entre pédrrafos, uso de conectores discursivos, vocabulario es-
pecifico, etc.), centrados en el contenido del escrito, relacionados con el destinatario final, entre
otros. En segundo lugar, hace falta detener la mirada de quien va a comentar los textos hacia la
forma en la que se expresan los comentarios. Esto cobra especial importancia ya que, quienes
llegan a un doctorado, han recibido durante su trayectoria por todo el sistema educativo, “co-
rrecciones” y no “comentarios” marcando aciertos y desaciertos en sus aprendizajes. De hecho,
algunos participantes reportaron que este saber-hacer en cuanto a la forma de realizar devolu-
ciones de los textos leidos, les ha sido util en otros ambitos, por ejemplo: al corregir parciales en
su rol de docente universitario, al comentar borradores de tesis de licenciatura o maestria y al
evaluar articulos para revistas cientificas. De este modo, es menester del facilitador andamiar
y acompaniar el ejercicio de précticas al interior del grupo de escritura que, en dltima instan-
cia, ayudan a que los participantes se desarrollen como escritores de comunidades discursivas
especificas y como revisores mediante el trabajo colaborativo entre pares. Asi, las acciones del
facilitador se despliegan en un territorio de intercambio que implica dar lugar a lo que le pasa
al grupo, estar atento a sus tiempos, sus dificultades, teniendo en cuenta sus ritmos y actitudes
para que se avance hacia una mirada y una produccion compartidas. Las practicas letradas ejer-
cidas en los grupos, tanto la de producir como la de comentar escritos académicos, son consti-
tutivas del proceso de publicacién de articulos cientificos. Es por esto por lo que los grupos de
escritura, ademads de ayudar a avanzar con las tesis, constituyen un dispositivo de ensefianza de
las practicas letradas asociadas con la labor investigativa.

Ademads de articular al grupo con la tarea, el facilitador debe posicionarse de determinada ma-
nera durante el devenir grupal. Esto se relaciona, principalmente, con su modo de estar presente
en las diferentes etapas del proceso de cada grupo. Si bien al momento de inaugurarlos y en los
inicios, su presencia es fundamental y hasta constitutiva al momento de encuadrar la tarea, el ob-
jetivo ultimo es que los grupos logren funcionar en forma auténoma. Por ende, el facilitador de-
biera ir gradualmente reduciendo sus intervenciones para, en ultima instancia, dejar de ejercer su
rol, sin que esto afecte la dindmica grupal. Al respecto, la habilidad que ejerce un facilitador esta
en su disponibilidad y en su capacidad de espera para reconocer los tiempos del grupo, proponer
recursos y abordajes que orienten el proceso de pensamiento colectivo. En ultima instancia, lo
que se pretende poner en relieve en los grupos de escritura son las relaciones horizontales que
dan lugar a diversos tipos de intercambios que enriquecen a los tesistas y a sus tesis.

5 Concebimos al juicio de valor como “una expresion verbal o no verbal formulada por un sujeto que estima la cualidad de un
objeto o de otro sujeto” (Mancovsky, 2004, p. 11). Mas precisamente, los juicios, en tanto enunciados apreciativos, positivos y/o
negativos, se subordinan a la estructura normativa del lenguaje verbal y no-verbal. Asimismo, la nocién de valor, considerada
como cualidad y estimacion, encierra la conformacién de grados, en vistas a alcanzar un lugar determinado puesto como ideal
(Mancovsky, 2004).
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Es, precisamente, en el intercambio con pares donde reside la riqueza de los grupos de escri-
tura. En ellos, los participantes se brindan apoyo, 4nimo y ayuda en forma sostenida, en pos de
su progreso académico. En estos espacios, estén o no sus integrantes inscriptos institucional-
mente en los mismos programas doctorales, son frecuentes los intercambios de materiales de
diferente tipo que pueden allanar la experiencia doctoral. Por ejemplo, contar con documentos
de circulacidn interna tales como planes de tesis, indices comentados o informes de avance es de
utilidad ya que, estos modelos textuales ayudan a conceptualizar mejor la tarea de escritura. Asi,
desmitifican el desafio de producir determinado género discursivo, volviendo la tarea mds plau-
sible de ser llevada a cabo. En forma similar, al ir familiarizdindose con los temas investigados
por sus compafieros, los participantes suelen recomendarse bibliografia que podria ser insumo
para elaborar los antecedentes o contribuir al armado del marco tedrico de la investigacidn.

Otro aspecto que permite esta horizontalidad de las relaciones en los grupos de escritura, que,
a su vez, justifica la retirada del facilitador, es la posibilidad de construccién de un dmbito de
trabajo intimo. Tener disponible un espacio cuidado donde expresar y compartir con “otros” las
emociones experimentadas con respecto a la trayectoria doctoral y este “volverse autor” ligado a
la tarea de investigar, ayuda a combatir los sentimientos de soledad antes mencionados. Encon-
trarse con “otros” que también estdn realizando sus estudios doctorales permite a los doctoran-
dos poner en perspectiva su propia trayectoria. En este sentido, escuchar que a “otros” también
les resulta trabajoso avanzar con la elaboracion de la tesis, ayuda a que los doctorandos dejen de
pensar que son ellos el obstaculo y se aminoren sus sentimientos de inseguridad. Esto les per-
mitiria, entonces, alcanzar una soledad elegida y productiva, que los aleje del sufrimiento y los
acerque a un posicionamiento introspectivo que motive su propia creatividad (Bartolini, 2020).

Por otro lado, la labor colaborativa alrededor de la produccién intelectual y textual ayuda a
promover e instalar nuevas formas de encarar la investigacidn que abren paso a la construccién
social del conocimiento. En este sentido, esta formacion contrarresta las 16gicas individualistas,
confrontativas y competitivas, muchas veces fomentadas por el mundo institucional académi-
co-cientifico. Los intercambios genuinos entre los participantes de los grupos de escritura se
dan gracias a la consolidacidn de lo vincular en pos de las actividades de revision. Pese a que, el
facilitador puede contar con algunas estrategias para favorecer una buena comunicacién antici-
pando posibles inconvenientes en el trabajo con los vinculos, la modalidad en que esta tarea se
lleva a cabo, no siempre es nitida ni directa. Por lo tanto, la facilitacién implica transitar avances
y retrocesos, aciertos y desaciertos; en fin, todo lo que puede pasar cuando aflora la subjetivi-
dad de aquellos que se encuentran implicados. Asimismo, la experiencia dicta que un aspecto
fundamental para consolidar lo vincular consiste, sobre todo, en sostener la participacion. Esto
posibilita hacer frente a la incomodidad que suele generar el sentirse expuesto cuando se com-
parten borradores con “otros”. El trabajo sostenido a lo largo del tiempo es fundamental porque
da lugar a vivenciar una construccidn social y dialogada del conocimiento.

En definitiva, los intercambios materiales y simbdlicos que se dan al interior de los grupos
de escritura en torno a la tarea de comentar textos, brindan un acompafiamiento a la formacién
para la investigacién y ofrecen recursos para avanzar con los proyectos de tesis doctorales de los
participantes.
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5.A MODO DE CONCLUSION

A partir de la presentacion detallada de este dispositivo pedagdgico, basado en el intercambio y
en la revision de textos entre doctorandos, creemos responder a nuestro titulo sugerido al inicio
y, a su vez, poner en relevancia los aprendizajes entre pares. En el marco de una pedagogia de la
formacién doctoral, que reconoce los multiples y singulares aprendizajes que se despliegan en
la experiencia formativa del tesista, los pares pueden convertirse en interlocutores significativos
en el largo y complejo desarrollo de la identidad tendiente hacia la autonomia intelectual.

Asimismo, los grupos de escritura se evidencian como un acompafiamiento valioso que se centra
en la construccion social de conocimiento y a su vez, en la elaboracién individual de una tesis doc-
toral. Experiencia formativa siempre singular y inica que se enriquece del intercambio con “otros”
para fomentar la soledad productiva, en pos de la creacion de saberes originales y rigurosos.

Ademads, mas alla de la relacion formativa enmarcada pedagdgicamente entre director y te-
sista, este dispositivo da muestras de la valiosa complementariedad de los aprendizajes colabo-
rativos propiciando el aprender a hacer comentarios cuidados entre pares. Esta reflexiéon pone
de manifiesto la importancia de la construccién de relaciones de horizontalidad en el proceso
de formacidn para la investigacion, alejandose de posturas individualistas y competitivas que
suelen aparecer en el ambito académico-cientifico.

Por todas estas conclusiones, sostenemos el cardcter eminentemente pedagdgico de este dis-
positivo de acompafiamiento centrado en la revision de textos entre tesistas.

Por ultimo, nos interesa dejar planteados algunos interrogantes que pueden servir como li-
neas de reflexion futuras para profundizar y afianzar la puesta en marcha de dicho dispositivo.
En este sentido, nos preguntamos acerca del marco institucional mds adecuado y pertinente
para crear e instalar los grupos de escritura en los programas de formacién doctoral. También,
nos planteamos los ajustes necesarios para afinar el rol del facilitador en su modo de “inaugu-
rar — estar — retirarse — seguir estando” segun las etapas que atraviesa cada grupo especifico de
escritura. Finalmente, nos preguntamos acerca de la conformacién mds apropiada de los grupos,
en funcion de las pertenencias institucionales y disciplinares diversas de los tesistas.

Decididamente, creemos que el espacio formativo que fomentan los grupos de escritura per-
mite a los doctorandos no sélo compartir sus avances, dificultades, dudas, logros y aciertos en su
trayectoria de la formacion doctoral sino también, acompafiarlos en el desafiante camino hacia
la autonomia intelectual.
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RESUMEN

La formacidn en investigacién es uno de los focos de atencidén en la formacidn inicial docente, dado que se trata
de habilidades necesarias para el desempefio laboral. En tal sentido, este trabajo reporta la experiencia en la
asesoria metodoldgica de los trabajos finales de carrera (tesis) en las once carreras de la Facultad de Educacién
y Ciencias Sociales de la Universidad Adventista de Chile. Para ello se considerd la estrategia disefiada por el
Departamento de Metodologia de la Investigacién de la institucién, ademds de las iniciativas de la Coordina-
cién de Investigacién de la Facultad de Educacién y Ciencias Sociales, y consideraciones de los profesores guia.
Como resultado se tiene: consolidacién de la Coordinacidn de Investigacién y de la Coordinacién de Trabajos
Finales de Carrera, consolidacién del rol del asesor metodoldgico, acompafiamiento permanente, cualificacién
de los trabajos, capacitacién permanente de estudiantes y docentes mds alld de las predisposiciones curricu-
lares, creacién de semillero de investigacidn, participacién de estudiantes en congresos y eventos cientificos,
publicacidn de tesis en formato articulo en revistas indexadas.

Palabras clave: asesoria metodoldgica; investigacidn; trabajos finales de carrera; formacion inicial

ABSTRACT

Research training is one of the focuses of attention in initial teacher training, given that these skills are neces-
sary for job performance. In this sense, this paper reports the experience in the methodological assessment of
final theses in the eleven careers of the Faculty of Education and Social Sciences of the Adventist University
of Chile. For this purpose, the strategy designed by the Department of Research Methodology of the institu-
tion was considered, in addition to the initiatives of the Research Coordination of the Faculty of Education and
Social Sciences, and considerations of the guiding professors. The results are: consolidation of the Research
Coordination and the Coordination of Final Projects, consolidation of the role of the methodological advisor,
permanent accompaniment, qualification of the projects, permanent training of students and teachers beyond
the curricular predispositions, creation of research seedbeds, participation of students in congresses and scien-
tific events, publication of theses in article format in indexed journals.

Keywords: methodological consulting; research; final projects; initial training
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1. INTRODUCCION

Uno de los temas que cobra relevancia en los procesos de formacidn docente inicial estd rela-
cionado con el desarrollo de habilidades investigativas (Campos, 2015; Perines y Murillo, 2017).
Esto encuentra justificacidn en el contexto del desempefio laboral de las y los docentes en el
contexto del sistema escolar, habida cuenta que se espera que en el ejercicio profesional puedan
diagnosticar situaciones en las que tengan incidencia favorable desde la préactica pedagdgica, no
solo en el contexto mds cercano, sino también ampliando la cobertura y rango de accién desde
el aula, pasando por la escuela a la comunidad y atin m4s alld (Garcia, 2015). Para ello, se hace
necesario entonces aprender, adquirir, desarrollar (y cualificar en el tiempo) habilidades inves-
tigativas bdsicas que permitan acometer semejantes desafios profesionales.

Tal y como puede advertirse en mallas curriculares de diversas carreras universitarias destina-
das a la formacidén de docentes, el componente de investigacién se halla vertido en asignaturas
transversales asociadas (Perines, 2020). Asi, dependiendo de los perfiles declarados y el modelo
educativo de las instituciones, en sus arquitecturas curriculares se advierten asignaturas que van
desde procesos introductorios a la investigacion, pasando por investigacion educativa, investiga-
cidn cualitativa, investigacion cuantitativa, métodos y técnicas de investigacion, fundamentos de
estadistica, bioestadistica, formulacidn de proyectos, seminarios de tesis, entre otros. El punto cul-
minante o hito que marca y demuestra el logro de estas habilidades, es la tesis de grado.

La tesis implica un proceso de formacion in situ, ademds de la asuncién de una investigacion
a propdsito de poner en evidencia habilidades bdsicas que constaten su adquisicidon, esto, como
requisito minimo en la formacidn y para el egreso consecuente tras la titulacién (Reyes et al., 2021).

En el caso de la Universidad Adventista de Chile (UnACh), y con especificidad en la Facultad
de Educaciény Ciencias Sociales (FECS), asignaturas asociadas a investigacién y destinadas a la
formacidn y desarrollo de habilidades investigativas bdsicas, se encuentran incorporadas a las
mallas curriculares de sus once carreras (Reyes et al., 2021), (Ver Gréfico 1).

Ahora, vale destacar que, en la FECS, convi-

Malla 2013 Malla 2018 ven a la fecha, dos mallas curriculares, a saber,
2013y 2018. La malla curricular de 2013 cuenta
con dos asignaturas prelativas para Métodos y

Técnicas de Investigacién (VII y VIII semestres

Métodos y Técnicas de Métodos y Técnicas de
Investigacion | Investigacion

Métﬁ‘\’lzzt\i/;cﬁgﬁs de Trabajo Final de Carrera respectivamente), y cuenta con dos asignatu-

ras prelativas de Trabajo Final de Integracion

Trabajo Final de (TFI), arealizarse entre el IX y el X semestre. La

e malla curricular de 2018, cuenta con una sola

Trabajo Final de asignatura para Métodos y Técnicas de Inves-

Integracion I tigacidn, y una sola asignatura para el Traba-

jo Final de Carrera (TFC, sustituyendo al TFI

anterior). Una particularidad la representa la

Grafico 1. Asignaturas en mallas curriculares de las carrera de Trabajo Social (FECS), en la que se

carreras de la FECS, UnACh. Fuente: Elaboracion mantienen dos asignaturas asociadas a Méto-
propia.

dos y Técnicas de Investigacion (una cualitati-
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vay otra cuantitativa), se mantienen dos asignaturas asociadas a Anélisis de Datos (cualitativos
y cuantitativos), y los dos seminarios de TFC.

En el caso de la tesis, para la UnACh, la tesis corresponde al TFI, modificado en el Reglamen-
to del Trabajo Final de Carrera para los Estudios de Pregrado (2017), y llevado a ser el TFC. De
acuerdo con el Reglamento del Trabajo Final de Carrera para los Estudios de Pregrado (UnACh, 2017),
el TFC se define de la siguiente manera:

El Trabajo Final de Carrera (TFC) es unaactividad curricular parala obtencién del grado del Licenciado
o del Titulo Profesional de nivel superior, donde un estudiante, o un grupo de estudiantes, realiza un
estudio en profundidad en alguna problemadtica especifica de su especialidad y formula, elabora y
desarrolla un proyecto de investigacidn o aplicacion o intervencion; o colabora en un proyecto de
investigacion o aplicacidn o intervencidn dirigido por un académico de la UnACh o de otro centro de
educacion superior o de investigacién en convenio con la UnACh (Universidad Adventista de Chile,
2017; Art. 1).

En este sentido, y de acuerdo como lo sefiala el Reglamento del Trabajo Final de Carrera para
los Estudios de Pregrado (UnACh, 2017), el estudiante cursa el TFI/TFC, guiado por un docente
que asesora el desarrollo de una investigacidn relacionada con las lineas de investigacion de la
carrera en cuestion. Al mismo tiempo, y con el propdsito de cualificar la investigacion, el mismo
reglamento determina dos vias para el desarrollo del TFI-TFC, a saber una de caracter adminis-
trativa, que guarda relacidn con los procesos administrativos de registro y control de avances
del trabajo, y una segunda que guarda relacién con la asesoria metodoldgica, a la que el profesor
guia de TFI/TFC tiene disposicién en términos tedrico-epistémicos y metodoldgicos en el desa-
rrollo de la investigacidn, por parte de un especialista en metodologia de la investigacion aso-
ciado alafacultad y al Departamento de Metodologia de la Investigacion de la universidad. Este
especialista se encuentra adscrito a la Coordinacidn de Investigacion de la facultad, y es quien
recibe al profesor guia para hacer el acompafiamiento respectivo desde el principio hasta el final
del proceso de desarrollo del TFI-TFC.

La légica institucional implica que el estu-
diante en situacién de TFI-TFC, ha de contar
con un docente asignado para la guiatura de
investigacion al llegar a la instancia de TFI 1y
culmina en TFI II (malla 2013), o al llegar a la
instancia de TFC (malla 2018). Al mismo tiem-
po, lafigura del asesor metodoldgico acompaia
al duo integrado por el docente y el estudiante
en cuestion desde un principio hasta la finali-
zacion del trabajo y su posterior defensa oral.
Atiende elementos asociados a la coherencia
epistémica, la coherencia metodoldgica, la pro-
bidad de las técnicas de investigacién y de los
instrumentos empleados para recoleccién de
Grafico 2. Logica ordenada de asesoria metodoldgica informaci6n, ademds del anilisis de informa-
TFI-TFC, UnACh. Fuente: Elaboracion propia. cién y presentacién de resultados.

Estudiantes TFI-
TFC

Profesor Guia
TFI-TFC

Asesor
metodoldgico de
la Facultad
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La asesoria metodoldgica funciona y se comporta como un proceso de acompafiamiento que
tributa a la consolidacidn de los esfuerzos de investigacién y la cualificacion del proceso, tanto
para el profesor guia del trabajo, como para el o los estudiantes en situacién de TFI-TFC. De he-
cho, segun Bastidas (2017), esta funcién “surgi6 para complementar la labor del tutor de inves-
tigacidn, y asi, asegurar un trabajo intelectual de calidad como requisito para obtener diversos
grados profesionales” (p. 123).

Revisidn de literatura

A nivel de la literatura cientifica, la asesoria en el ambito de la investigacion ha sido remitida
histéricamente al ambito del tutor o el profesor guia de tesis. La instancia de un asesor metodo-
légico, lo cual es una figura diferente a la del tutor de tesis, si bien es cierto no es nueva, tampoco
es que haya sido considerada de forma consistente como objeto de estudio, bien sea porque se
analice el perfil de dicha funcidn, sea porque se analicen las habilidades que necesita tener quien
desempefie la funcidn, sea porque se analice laincidencia de la asesoria la calidad de los trabajos
de investigacidn, o en los avances que fomenta a nivel de cualificacién de los docentes tutores.
Es decir, hay falta de investigacion en este dmbito.

El asesor metodoldgico es una figura institucional que coadyuva con los procesos de inves-
tigacidn y ejerce un ejercicio de acompafiamiento, tanto al estudiante en condicidn de tesista,
como al docente en calidad de tutor o profesor guia. En todo sentido, debe tratarse de una per-
sona con expertiz en metodologia de la investigacién (Reglamento del Trabajo Final de Carrera
para los Estudios de Pregrado, UnACh, 2017).

Unas pocas investigaciones reflejan elementos de valia en relacion con la figura de la asesoria
metodoldgica. Trabajos como el de Revilla (2017), exploran sobre las expectativas y las tensio-
nes en las funciones de asesoria metodoldgica; o como el de Mamani-Benito (2019), en el que se
destaca que nuevos enfoques en la funcién de la asesoria metodoldgica, son precisos si se pre-
tende que la investigacidn se cualifique y tenga, ademads, impacto social, especialmente a nivel
de publicacidn cientifica. Este tema es relevante dado que atiende elementos importantes para
las universidades hoy dia, ademads del potenciamiento de la formacidn profesional. O sea, hay
un tema institucional, pro también lo es personal, en el sentido de que es preciso que el egresado
logre desarrollar habilidades basicas de investigacidon que le permitan tener un desempefio pro-
fesional acorde con las necesidades y demandas del entorno. En tal sentido, este trabajo tiene
como propdsito presentar la experiencia de asesoria metodoldgica para las once carreras de la
FECS entre 2019 y 2020, considerando estos elementos, logros y desafios, tensiones, articulacio-
nes y reflexiones critico-conceptuales en el ejercicio de esta labor.

2.DESARROLLO (LA EXPERIENCIA)

2.1. Actores

Los actores relevantes en el proceso de la experiencia corresponden a estudiantes en situacién
de TFI-TFC, profesores guia de TFI-TFC, Coordinacidn de Investigacidon FECS, asesor metodolo-
gico de la FECS, Coordinacidon de TFI-TFC, Departamento de Metodologia de la Investigacién de
la UnACh, en el periodo correspondiente a 2019-2020.

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 115-133. Afio 2022 | 118



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

2.2. Experiencia

La experiencia corresponde al ejercicio de asesoria metodoldgica realizado entre 2019 y 2020
en el marco de las carreras asociadas a la FECS de la UnACh. Se destaca en primer orden que la
responsabilidad de la asesoria metodoldgica es una funcion asociada a la Coordinacién de In-
vestigacion de la facultad, y generalmente quien asume como Coordinador/a de Investigacion,
asume también como asesor/a metodoldgico/a de la facultad, tal y como ocurrié con el caso en
cuestidn. Por lo que de partida puede advertirse, o una tension, o una articulacién de funciones,
segun se ejerza y se cumplan los roles correspondientes.

Iniciado el ejercicio de gestidn en la Coordinacidn de Investigacion de la FECS, la decanatura
de la facultad solicit6 avanzar en dos direcciones, a saber, 1)- dar asesoria metodoldgica a los
profesores en funcién de guias de TFL, y, 2) - ofrecer instancias de capacitacién para suplir necesi-
dades de formacidn de los docentes de la facultad en temas asociados a investigacién y habilida-
des basicas para el desempefio profesional. Dadas las expectativas de la decanatura, se procedié
alarealizacién de un anadlisis de la Coordinacién de Investigacidn de la FECS a través de una ma-
triz FODA (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades, Amenazas). De acuerdo con Ponce (2007):

El andlisis FODA consiste en realizar una evaluacion de los factores fuertes y débiles que, en su
conjunto, diagnostican la situacién interna de una organizacidn, asi como su evaluacién externa, es
decir, las oportunidades y amenazas. También es una herramienta que puede considerarse sencilla
y que permite obtener una perspectiva general de la situacidn estratégica de una organizacion
determinada (p. 114).

El analisis FODA se llevo a cabo con el equipo conformante de la Coordinacién de Investi-
gacién de la FECS (Coordinador de investigacion y asesor metodolégico, Coordinadora de TFI-
TFC). Para ello se emplearon matrices de cruce de factores internos y externos, tal y como lo des-
taca la literatura (Nikulin y Becker, 2015; Ponce, 2006), con el propdsito de esclarecer estrategias
de accidn que fungiesen como remediales.

Ademas del andlisis FODA, se hizo el recuento de los TFI-TFC desarrollados en el histérico de
la FECS, se hizo revision de las rubricas de evaluaciodn, se hizo revision del circuito de procedi-
mientos en el desarrollo del TFI-TFC, y se hizo revision del Reglamento del Trabajo Final de Carrera
para los Estudios de Pregrado (UnACh, 2017). Considerando los reportes a la fecha radicados en la
Coordinacién de TFI-TFC, la opinidn de la Coordinadora de TFI-TFC de la facultad, ademas del
dialogo con la decana de la FECS y profesores guias de TFI-TFC, el andlisis FODA constatd que
la experiencia desarrollada en la Coordinacidn de Investigacion de la FECS hasta ese momento
implicaba solo la asesoria de los profesores guia de TFI-TFC. Y se habla de la Coordinacién de
Investigacion en primer lugar, dado que es la unidad de adscripcidn de la asesoria metodoldgica
en la facultad, y es, desde dicha instancia, desde la que se pueden generar estrategias de accion.
La tabla 1 distingue el andlisis realizado.
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Tabla 1. Analisis FODA. Fuente: Elaboracion propia.

Fortalezas

La Coordinacion de Investigacion esta inserta en una Facultad de
Educacion y Ciencias Sociales

Adscripcion a la facultad, de varios investigadores consolidados
Existencia de instancia deliberativa (Consejo de Investigacion)

Existencia declarada de lineas de investigacion, tanto en las carreras,
como en la facultad

Trabajo de asesoria permanente a profesores guia de TFI-TFC

Apoyo declarado por la decanatura de la facultad a la Coordinacion
de Investigacion y la asesoria metodoldgica

Existencia de una Coordinacién de TFI-TFC
Politica de incentivos a los docentes (articulos, proyectos)
Existencia de reglamentos institucionales asociados a investigacion

Repositorio de TFl a nivel de la Coordinacion de TFI-TFC y |a Biblioteca
de la universidad

Debilidades

No hay sistematizacion de las revisiones ni planillaje para el segui-
miento de los TFI-TFC

Desconocimiento de los reglamentos asociados a investigacion por
parte de los docentes

Poca cantidad de docentes con experiencia sélida en investigacion
(mas alla de titulacion en posgrado)

Pocos docentes impulsores de investigacion cualitativa y mixta

Poca incidencia de la Coordinacion de Investigacion en la facultad,
salvo las asesorias a profesores guia de TFI

La Coordinacion de Investigacion no tiene participacién en el Con-
sejo de Facultad, mas alld de invitaciones expresas para situaciones
puntuales

Indefinicion de las lineas de investigacion en varias carreras

en la facultad

Oportunidades

Acercamiento y disponibilidad de apoyo por parte de la
Direccion de Investigacion de la universidad

Umbral para incrementar productividad cientifica
Establecimiento de convenios y redes de colaboracion

La responsabilidad de la asesoria metodologica recae en
el/la Coordinador/a de Investigacion de la facultad

Articulacion con la Coordinacion de TFI-TFC

Amenazas

Tendencia muy marcada en enfoque de investigacion
cuantitativa para una facultad que, como la presente, es
de educacion y ciencias sociales

Disminucién de asignaturas asociadas a investigacion y
desarrollo de TFC en la malla curricular 2018

Puntos ciegos de la reglamentacién asociada a investi-
gacion
Disminuida presencia, visibilidad y relevancia de la Coor-

dinacion de Investigacion en las diversas carreras de la
facultad

Este andlisis FODA tiene implicaciones relevantes en la experiencia descrita, por cuanto en-

trega informacidn del estatus del trabajo de asesoria metodoldgica a partir del cual se levantany
desarrollan estrategias de accidn que se presentan en el balance provisional. En funcidn de este
diagndstico inicial, acompanado de otras iniciativas como la revisidn de reglamentos, el didlo-
go permanente correspondiente con la decanatura de facultad, la Coordinacién de TFI-TFC, y
el Departamento de Metodologia de la Investigacidn de la universidad, se delinearon acciones
concretas a fin de establecer mecanismos de actuacion y desempefio para fortalecer las instan-
cias de los TFI-TFC, para acompaiiar de forma sostenida esfuerzos de formacion en investiga-
cidn en estudiantes y profesores, y cualificar los productos finales, en un proceso que articula
necesariamente la asesoria metodoldgica con la funcién mucho mas global de la Coordinacién
de Investigacidn.
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3. BALANCE PROVISIONAL

Se entiende que un proceso como el iniciado implica un ejercicio constante de revision, renova-
cion y fortalecimiento de acciones, estrategias e iniciativas. Al mismo tiempo, un proceso de esta
magnitud busca sentar las bases de una estructura sdlida a nivel de investigacion en la facultad
y que ello se llevard un tiempo para poder ofrecer elementos de concrecion de éxito y niveles de
logro. Aun asi, a continuacidn, se destacan logros preliminares y desafios que pueden advertirse
a corto, mediano y largo plazo, en lo relacionado con la accidn de la asesoria metodoldgica, a par-
tir de una serie de acciones y estrategias que parten del andlisis FODA realizado. Y esto, habida
cuenta que, se entiende la investigacién como un proceso de cardcter multidimensional, por lo
que, la concepcidn de asesoria metodoldgica no pasa solo por el acompafiamiento del asesor al
profesor guia de TFI-TFC, sino que va acompafiado de otras acciones tendientes a fortalecer la
accion de la asesoria, al tiempo que apunta a la autonomia del profesor guia en el proceso.

3.1. Acciones y logros preliminares

Las estrategias y acciones desarrolladas se generaron con base en los resultados del analisis
FODA, a fin de dar respuesta a los desafios que se presentaron originalmente, y aun sobrepa-
sando los requerimientos hechos a la Coordinacién de Investigacidn y la asesoria metodoldgica
por parte de la decanatura de la facultad. En tal sentido, el relato descriptivo de lo que ha sido
considerado como logros preliminares, tiene una discursividad lineal que permite la proyeccién
de cada una de las acciones desarrolladas.

Un tema central en toda la gestion académico-administrativa resulto la estrategia de articu-
lacién entre el asesor metodoldgico, la Coordinacion de TFI-TFC de la facultad y la Coordina-
cidn de Investigacion. Y ello, dado que la funcién de asesoria y la Coordinacidn de Investigacidn,
recayeron en la misma persona, y esto permitid la articulacidn de esfuerzos en pro de facilitar
condiciones de trabajo y acompafnamiento de docentes y estudiantes en el proceso. Ademds, la
articulacion del trabajo asociado a los TFI-TFC amerito la integracion del asesor metodoldgico
y la Coordinacidn de TFI-TFC, por cuanto es preciso organizar los tiempos y plazos de presenta-
cién de trabajos, directrices asociadas a los instrumentos de recoleccién de datos, los permisos
y autorizaciones para aplicacién de instrumentos, entre otros procedimientos que implican el
didlogo y la coordinacion de esfuerzos de indole metodoldgico y administrativo.

Se inicid con la busqueda de planillaje asociado a las revisiones realizadas a los TFI hasta
la fecha por parte de los asesores metodoldgicos de la facultad, sin encontrarse informacion o
forma de sistematizacion al respecto. Siendo asi, se ideé una minuta que permitiera recoger las
apreciaciones tedrico-epistémicas y metodoldgicas para la retroalimentacion de los profesores
guia de los TFI que solicitaran la asesoria y el acompafiamiento. Al mismo tiempo se fue regu-
larizando la cantidad de momentos en el semestre en el que se irfan dando las reuniones entre
el asesor metodoldgico, el profesor guia, y en el caso de que se fuere necesario, con el grupo de
estudiantes en elaboracion de TFI. Esto permitio ir construyendo un flujo de trabajo, ademas de
un sistema de progresividad y seguimiento de los TFI en apoyo con la Coordinacién de TFI-TFC
de la FECS, como sub-unidad responsable del trabajo administrativo.
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Ademas de estas directrices, se levantd una ficha técnica para declaracion y fundamentaciéon
de lineas de investigacion por cada una de las carreras, habida cuenta que la informacidn era
inexistente. Lo que habia en el momento no era mds que una declaracion de lineas de inves-
tigacidn en los informes de autoevaluacion de las carreras asociadas a la facultad que habian
pasado por procesos de acreditacion. Esto permitio definir las lineas, fundamentarlas, encontrar
patrones y ldgicas de intervencion, ademads de considerar las fronteras temdticas entre lineas.
En suma, ayud¢ a definir los campos y dreas de investigacion, hecho que luego fue asumido por
toda la universidad como patrdn necesario. Es decir, que lo iniciado en la facultad se irradi6 a
todas las demds facultades de la universidad.

Se avanzo también en el desarrollo de dos trabajos de investigacion que permitieran atender
elementos sustanciales advertidos y declarados como necesidades en los profesores, en los estu-
diantes y en las asignaturas de Métodos y Técnicas de Investigacidn. Los trabajos fueron publi-
cados por Reyes et al. (2021), titulado Andlisis bibliométrico de las tesis de pregrado en la Facultad de
Educacion y Ciencias Sociales de la Universidad Adventista de Chile, en el periodo 2008-2018, y Reyes
y Moraga (2020), titulado Criterios de seleccion de una revista cientifica para postular un articulo:
breve guia para no ‘quemar’ un paper.

De forma paralela se fue trabajando con jor-
nadas de capacitacion y talleres para fortale-
cer necesidades advertidas para formacién en
investigacion, tanto para docentes como para
estudiantes de pregrado y posgrado (habida
cuenta la adscripcidon del Magister en Ciencias
de la Motricidad Humana a la FECS, ademds del
Magister en Educacidén ya existente). En el ca-
lendario del afio, se trabajé con un cronograma
de talleres totalmente gratuitos: Uso de gestores
de referencia y bases de datos; Elaboracién de

FACULTAD DE v SOCIALES )
FACULTAD DE CIENCIAS DEL DEPORTE Y LA EDUCACION FiSICA (UDEC)

AULA ESPEJO encuestas online y manejo de datos; Criterios
| ENCUENTRO INTERNACIONAL de seleccion de revistas cientificas para pos-
ESTUDIANTIL DE SABERES EN 1 culos: . fcul ‘entificos:
METODOS DE INVESTIGACION 9 tular articulos; Revistas y articulos cientificos;
UNACH-UDEC 2020 el Propiedad intelectual y transferencia de cono-
Con Certificacion de 10 hrs académicas UNACH . . o o . 7. . s
cimiento; Revisiones sistemadticas; Extraccidn

de datos para revisiones sistematicas; Introduc-

DESDE EL 27-04-2020 AL 26-05-2020 . 71 o ./
i) UDEC cién al SPSS; Analisis comparado en educacion.

VIA PLATAFORMA HANGOUTS
UNIVERSIDAD DE

Asignaturas en intercambio CUNDINAMARCA

Aprovechando la plataforma que brindé un
convenio firmado entre la UnACh y la Univer-
sidad de Cundinamarca (UdeC, Colombia), se

Figura 1. Aula Espejo UnACh-UdeC, 2020. Fuente: logrd la articulacion para que los estudiantes de

Coordinacion de Investigacion FECS-UnACh. Meétodos y Técnicas de Investigacion I de la FECS
(2020) compartieran asignatura a través de un
Aula Espejo con estudiantes de la asignatura
Proyectos Investigativos de la UdeC (Ver Figura 1).
Esta experiencia permitio que, durante el trans-
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curso de 5 sesiones de 2 horas c/u, estudiantes y profesores pudiesen articular nicleos temdticos de
ambas asignaturas para coordinar el trabajo académico y generar el intercambio de saberes (desta-
cando que el docente de la UnACh en esta experiencia de intercambio fue el asesor metodoldgico de
la FECS a cargo de la asignatura correspondiente).

Entre otros de los procesos y/o estrategias que fueron desarrollados/as desde la Coordinacién de
Investigacién de la FECS, con incidencia en la funcidn de asesoria metodoldgica, estuvo la incorpo-
racién de alternativas metodoldgicas para el abordaje y desarrollo de investigacién (con el apoyo,
visto bueno y decisién del Consejo de Investigacién y el Consejo de Facultad), tales como: revisiones
sistematicas, revisiones narrativas, andlisis comparado en educacidn, investigacién accién partici-
pacion, etc. Ello requirid la revisidn, actualizacion y creacidn de rubricas para evaluacidon de avances
y también de los TFI-TFC completos. Se avanzd con el apoyo a los profesores guia parala elaboracion
de instrumentos de recoleccidon de datos y con el proceso mismo de validacidn de instrumentos.

Se avanzd con la incorporacion de mecanismos de progresividad de la investigacion por ca-
rrera, a través de un tejido de implicaciones de los grupos de investigacion asociados en los que
participan los profesores de las respectivas carreras, estudiantes colaboradores de investiga-
cidn, temas de TFI-TFC con proyeccidn a 3-4 afios, lineas de investigacidn de la carrera, etc. Yde
esta instancia surge el avance en términos de presentar la propuesta de creacién de semilleros
de investigacién (Ver Figura 2), incorporando ademds estudiantes como colaboradores en pro-
yectos de investigacidn de profesores de las diferentes carreras, obteniendo algunos resultados
en el afio 2020 con estudiantes que participaron como coautores en el articulo publicado por
Reyes et al. (2021); ademds de tener participacién como ponentes en eventos de cardcter inter-
nacional (Ver Tabla 2 en pédgina siguiente).

Ayudé mucho el que las disposiciones regla-

L mentarias dispongan del formato articulo para

G Meet la presentacion del TFI, tal y como dispuso el Re-
T DEMAUCURACIONDEL glamento del Trabajo Final de Carrera para los Es-

SEMILLERO DE tudios de Pregrado (UnACh, 2017), ademds de las

INVESTIC ACléN gecisiones ;p(l)ya;(;aéspor lé).s ﬁiferenttestdir[ejctoies
FECS 2021 e carrera de la en dicho contexto. Un ele-

mento que también coadyuva con el propdsito de
consolidar la formacidn de los estudiantes en si-
tuacion de TFI-TFC, pasa por el nivel académico
de los profesores que fungen como guias. Esto, a
raiz de que, poco mds del 80% de ellos(as), tie-
nen grado académico de Magister (Reyes et al.,
2021). Otras acciones que fueron complementa-
rias implicaron la designacién de coordinadores
de investigacién por carrera con el propdsito de
Figura 2. Semillero de Investigacién FECS, 2021. ordenar una orgdnica de trabajo que implicase
Fuente: Direccién de Comunicaciones UnACh. una dindmica operativa de planificacién, acom-
pafiamiento y consolidacidn de experiencias for-
mativas y ejecutivas en investigacién, apuntando
al fortalecimiento de instancias como el TFI-TFC
en articulacion con el grupo de investigacion de
la carreray el semillero de investigacion naciente.

16 de abril 12 hrs.

Link en unach.cl/enlaces
v b

Mdrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 115-133. Afo 2022 I 123 _



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

Tabla 2. Relacion Participacion-Estudiantes FECS como ayudantes de investigacion. Fuente: Elaboracion propia.

ESTUDIANTE INSTANCIA

Leonel Federico Tuccelli Participd como ayudante de investigacion en el proyecto titulado Andlisis bibliométrico de las tesis
de pregrado en la Facultad de Educacion y Ciencias Sociales de la Universidad Adventista de
Chile, en el periodo 2008-2018. Vale destacar que este trabajo posteriormente fue publicado (Re-
yes et al., 2021), y el estudiante se cuenta como coautor.

Participé como ponente en el XVIII Encuentro Nacional XIII Internacional de Investigadores en
Educacion Fisica y IV Encuentro Nacional de Extension en Educacion Fisica, que se realizé en Uru-
guay, entre el 21 al 23 de octubre de 2020. Alli participé junto a un docente de la FECS, presentan-
do un trabajo sobre caracterizacion y registro de politicas publicas en el contexto de la actividad
fisica, el deporte y la recreacion.

Fanny Vezzoli-Lara Participd como ayudante de investigacion en el proyecto titulado Andlisis bibliométrico de las
tesis de pregrado en la Facultad de Educacion y Ciencias Sociales de la Universidad Adventista
de Chile, en el periodo 2008-2018. Vale destacar que este trabajo posteriormente fue publicado
(Reyes et al., 2021), y la estudiante se cuenta como coautora.

La creacidon del semillero de investigacion
- de la FECS fue un proyecto que comenzé a
desarrollarse habida cuenta la necesidad de

generar alternativas de formacién en campo
por la conversion de la malla curricular de

Investiadonde 2013 y la supresion de dos asignaturas aso-

e ciadas a investigacion en la malla de 2018.

A esto se sumo la planificacién de hitos for-

- mativos (talleres pricticos) que permitieran

ir trabajando con acciones predisefiadas y
destinadas a atender a estudiantes de forma
progresiva en la consecucidon de sus estu-
dios, a saber:

Grafico 3. Estructura organica funcional de la
investigacion por carrera FECS. Fuente: Elaboracion

propia.

Tabla 3. Hitos formativos en investigacion. Fuente: Elaboracion propia.

ESTUDIANTES POR ANO HITO FORMATIVO

ler afio BlUsqueda de informacion y bases de datos

2° ano Cestores de referencia; estilos de citas y sistemas de referencia

3er aiio Revistas cientificas; estructura de articulos cientificos; lectura critica
Transversal Participacion en semilleros de investigacion
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Las ultimas dos acciones de las que se pudo disponer fueron: pilotaje para presentacion de pro-
yectos de TFI a final del TFI-I, con la participacion de profesores de la institucion y profesores ex-
ternos a la institucidn en funcidén de jurado. Esta instancia se genero a partir de dos carreras de la
FECS, a saber, Pedagogia en Educacion Fisica, y Educacidn Parvularia, con excelentes resultados.

El ciclo de acciones se cerrd con la organizacidn de la 12 Jornada de Investigacion Estudiantil
FECS a final del afio 2020. En este evento se replicé la experiencia que ha tenido la carrera de
Pedagogia en Educacidn Fisica por varios afios, y que consiste en un encuentro de iniciaciéon
cientifica en el que los estudiantes de TFI presentan ya sus trabajos finales, generando instan-
cias para conocer sus investigaciones, el didlogo entre estudiantes sobre las investigaciones, y la
participacion de docentes como retroalimentadores. Esta instancia favorece la cualificacidon de
los TFI antes de su examen de grado y entrega la primera experiencia de muchos estudiantes en
un evento con estas caracteristicas.

FACULTAD DE
EDUCACION ¥ CS. SOCIALES
UNIVERSIDAD ADVYENTISTA DE CHILE

JORNADA DE

INVESTIGACION
ESTUDIANTIL
FECS 2020

PRk HrI[ol 08:00 hrs.
Q Zoom :.T;RaEé?l.:i;fenlaces
LINEAS TEMATICAS

8 Educacién parvularia
Formacién docente

Buenas practicas educativas y didactica

Linglistica

Alfabetizacién cientifica y pensamiento
critica

Buen vivir

Politicas publicas educativas

Inclusion y diversidad

Otros PLAZO PARA ENTREGA
DE TRABAJOS HASTA EL

15 DE NOVIEMBRE

a alixonreyes@unach.cl

Figura 3. Jornada de Investigacion estudiantil FECS, 2020. Fuente: Direccion
de Comunicaciones UnACh.

A todas estas, desde el trabajo realizado de forma conjunta entre la Coordinacién de Inves-
tigacion de la FECS, la asesoria metodoldgica, la decanatura de la facultad, las direcciones de
carrera, la Direccién de Investigacidén, grupos de investigacidn, semillero de investigacién (atn
incipiente en la FECS), profesores y estudiantes, se ha logrado que la FECS se haya mantenido
liderando la productividad académica en la UnACh (Ver Figura 1), (Direccién de Investigacion,
2021), estando entre esos resultados, la publicacién de investigaciones provenientes de TFI
(Reyes et al.,2021).
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Tabla 4. Relacion de articulos publicados por unidades UnACh, afio por ano entre 2016-2021. Fuente: Direccion de
Investigacion UnACh.

ARTICULOS PUBLICADOS

No Indexado Latindex SciELO Scopus WoS Total general
2016 3 10 B 1 7 24
Dirlnves 1 1
DirPosgrado 1 1 2
FACS 1 2 3
FAIN 1 1
FECS 2 10 2 2 16
FTEO 1 1
2017 4 6 B - 16 29
Dirlnves 1 1 2
DirPosgrado 1 1
FACS 1 1 12
FAIN 1 3 4
FECS 2 4 2 8
FTEO 2 2
2018 3 17 3 9 15 47
FACS 1 13 14
FAIN 1 2 1 4
FECS 2 14 2 9 1 28
FTEO 1 1
2019 9 14 n 28 20 82
Dirlnves 2 2
DirPosgrado 1 1
FACS 4 3 4 1 22
FAIN 1 1 3 5
FECS 7 9 6 24 3 49
FTEO 1 1 1 3
2020 14 9 1 12 20 66
Dirlnves 3 3
DirPosgrado 2 2
FACS 3 3 2 3 9 20
FECS 1 6 7 9 8 41
2021 2 2 B 8 B 18
Dirlnves 1 1
FACS 1 1
FAIN 1 1
FECS 2 2 2 8 1 15
TOTAL GENERAL 35 58 34 58 81 266

Leyenda: Dirlnves (Direccion de Investigacion); FACS (Facultad de Ciencias de la Salud); FAIN (Facultad de Ingenieria y Negocios); FECS
(Facultad de Educacion y Ciencias Sociales); FTEO (Facultad de Teologia); DirPosgrado (Direccion de Posgrado).
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En el caso especifico de la FECS, se denota el incremento de las publicaciones de forma sos-
tenida desde 2016, evidenciando un crecimiento superlativo entre 2018 y 2019, teniendo una
ligera caida para 2020 a propdsito de las restricciones por medidas sanitarias, imposibilitando
el avance de varios proyectos (para realizacién de trabajo de campo y toma de datos) y su publi-
cacidn. Aun asi, las publicaciones han logrado mantenerse y apuntan a un 2021 con una buena
tasa de publicaciones, dado que, en el primer trimestre del afio, ya se ha alcanzado el 36,59% de
las publicaciones del afio 2020. Ademas, ha de considerarse que las publicaciones del afio 2021,
estarian siendo producto de investigaciones desarrolladas mayoritariamente entre 2019 y 2020,
lo que pone de manifiesto que, a pesar de las restricciones por temas de salud publica asociados
al COVID-19, la investigacion como proceso se ha mantenido, con todo el apoyo de la institucio-
nalidad a través de sus diversas instancias.

N° Articulos por Facultad e indexacion , 2016-2021

70 &5
60

53
50 45
40
30 26

20

20

10 7

FACS FAIN FECS FTEO Direcciones

Sin indizacion Latindex SciELO Scopus-WoS

Figura 4. Total de articulos publicados por facultad e indexacion 2016-2021.
Fuente: Direccion de Investigacion UnACh, 2021.

3.2. Desafios

Cada gestion arroja desafios y metas por las cuales se debe seguir trabajando. Asi, se reconocen
como grandes desafios:

e Mantenimiento de instancias formativas para estudiantes y docentes, especialmente en lo
atingente a temas de cardcter epistemoldgico, disefio de investigacidn, captura de datos, ana-
lisis de datos, uso de paquetes estadisticos para andlisis de datos (cualitativos y cuantitati-
vos), entre otros;

e Incorporacion de metodologias alternativas de investigacion;
e Consolidacidn de las lineas de investigacion de las diferentes carreras de la FECS;

e La presentacion de TFI-TFC en defensa de proyectos de forma sistemadtica, esto es, que dicha
instancia deje la fase experimental y se constituya en préctica sistemadtica tributante a la con-
solidacion de los proyectos de investigacidn a nivel de TFI-TFC;
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e Incorporacién de jurados externos (de otras instituciones, nacionales e internacionales), para
minimizar sesgos y la endogamia académica, ademds de refrescar y fortalecer la visién meto-
doldgica;

e Consolidar los considerados puntos ciegos de los reglamentos institucionales (por ejemplo:
la asesoria metodoldgica sigue siendo opcional);

e Fortalecer la politica orientada por la Direccion de Investigacidon y el Departamento de Inves-
tigacidn de la UnACh, en el sentido del incremento de la publicacién de TFI-TFC en revistas
cientificas indexadas;

e Consolidacién de grupos de investigacidn al interno de las carreras;

e Generar encuentros de iniciacién cientifica por carrera (para la presentacién de TFI-TFC en
desarrollo);

e Consolidar la Jornada de Investigacién Estudiantil de la FECS-UnACh, incorporando para
nuevas ediciones a estudiantes de otras instituciones a nivel nacional e internacional;

e Incorporar eventos académicos para semilleros de investigacién (institucionales, nacionales,
internacionales);

e Mantener el aporte que la investigacidon hace a las carreras de la FECS en términos de acredi-
tacion de las carreras de pedagogia;

e Coadyuvar con el fortalecimiento dela academia pensando en procesos futuros de acreditacion
integral en los que la investigacién consolidara la posicion de la UnACh como una universidad
compleja en el contexto chileno (Cisternas, 2018; Sthioul, 2017; Theurillat y Gareca, 2015).

4.REFLEXIONES FINALES A MANERA DE CONCLUSION

Si pudiesen destacarse tensiones y articulaciones en las funciones de la asesoria metodoldgica,
en el caso particular de la FECS-UnACh, vale destacar que esa dualidad de funciones (Coordina-
cién de Investigacion y Asesoria Metodoldgica para once carreras de la facultad), puede jugar,
tanto a favor como en contra, segun la funcionalidad y la operatividad de quienes desempefien
tales roles. A esto se le agrega la necesidad de contar con el asesor metodoldgico asumiendo car-
ga académica en asignaturas asociadas a Métodos y Técnicas de Investigacion Iy I1, y las asigna-
turas de TFI-I y TFI-II manifiestas en la malla 2013, y en asignaturas como Métodos y Técnicas
de Investigacidon y TFC presentes en la malla 2018.

Como se advierte, una tension puede producirse a raiz de la carga académica en las funciones,
dificultando posibilidades de accidn en este contexto. Pero, tal dualidad de funciones, podria
también resultar (optimizando los tiempos y otras cargas académicas), en oportunidades para
bisagrar acciones contundentes en pro de cualificacidén delos TFI-TFC en las distintas carreras de
la facultad. Ademas, las articulaciones que se producen entre la asesoria metodoldgica e instan-
cias administrativas como la Coordinacién de TFI-TFC, la decanatura de la facultad, el Consejo
de Facultad, el didlogo permanente con directores(as) de carrera, con la biblioteca de la univer-
sidad, con la Direccién de Investigacion y el Departamento de Metodologia de la Investigacidn,
suponen instancias concretas para la ejecucidn de acciones conducentes a la consolidacién de

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 115-133. Afio 2022 | 128



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

los esfuerzos de formacién de habilidades de investigacidon en los estudiantes, procurando que
sus investigaciones tengan un impacto relevante en la comunidad cientifica, a propdsito de la
publicacidn de tales insumos.

Otro elemento que pudiese convertirse, bien sea, en foco de tensiones o en escenario de posi-
bilidades de articulacidn, radica en la capacidad de la institucionalidad (reglamentos e instan-
cias superiores como decanatura de la facultad, Consejo de Facultad, Direccion de Investigacidn,
Departamento de Metodologia de la Investigacion) para dejar espacio a iniciativas a desarrollar
por parte de la Coordinacidn de Investigacion y la asesoria metodoldgica, habida cuenta la in-
sercion de experiencias exitosas, buenas pricticas en asesoria metodoldgica, y la caracterizacion
de los actores fundamentales del proceso en la facultad per se. Este elemento debe ser destacado,
mds aun y cuando hay experiencias desarrolladas en la UnACh, especialmente en la FECS (con el
apoyo de la Direccidn de Investigacién), como las detectadas por Tomés-Folch et al. (2015), a ni-
vel de buenas practicas de gestidn de la investigacion en universidades posicionadas en buenos
lugares en rankings internacionales. Hablamos de practicas como: apoyo institucional a expe-
riencias promotoras de investigacion como los semilleros de investigacién, capacitaciones sis-
tematicas a profesores y docentes en temas asociados a metodologias de abordaje en investiga-
cidn, técnicas para procesamiento y analisis de datos, participacion de estudiantes en proyectos
de investigacion, instancias de presentacion de avances de tesis, entre otros.

Tal y como ya se ha destacado con anterioridad, el proceso de formacidn inicial docente im-
plica la formacién de habilidades basicas de investigacidn que permitan a las y los profesores
acometer instancias de investigacion en el aula y fuera de ella, a fin de diagnosticar y contar con
evidencias a partir de las cuales se puedan tomar decisiones y/o asumir intervenciones cuando
asi se amerite, con el propdsito de mejorar las condiciones en las que se encuentran las y los estu-
diantes, las y los docentes, las familias en los contextos en cuestion, pensando, por supuesto, en la
misidn principal de la escuela como institucién sociocultural: la formacidn integral de los sujetos,
la socializacidn, la transmisién cultural, 1a organizacidn social, etc. (Reyes, 2016; Sandoval, 2006).

La funcidn de la asesoria metodoldgica debe ser fortalecida desde los esfuerzos instituciona-
les en el contexto de una orgdnica que permita construir un engranaje que garantice productos
de investigacidn tributantes a una formacion de calidad para el estudiantado, la consolidacion
del profesorado que sirve en la funcidn de guias de TFI-TFC, procesos investigativos coheren-
temente solidos a nivel epistémico y metodoldgico, y a la cualificacién de los reportes de inves-
tigacién para su conversion en articulos y su posterior publicacién (Reyes ez al., 2021). Todos estos
aspectos son de relevancia habida cuenta la necesidad de potenciar la universidad como instan-
cia generadora de conocimiento e impacto en otras dimensiones de la agenda publica (Casas,
2005; Cazorlay Stratta, 2017). Y esto vendria a ser constatado en una investigacién realizada por
Tresierra et al. (2017), donde, ademids, el asesor metodoldgico vendria siendo considerado pieza
fundamental en la labor de investigacion de los estudiantes.

Ademas, hay elementos claves que se ven beneficiados con la funcién de la asesoria metodo-
l6gica, como son: a) congruencia epistémico-metodoldgica, esto es, que los trabajos consideren
la naturaleza del estudio y sean coherentes con las decisiones metodoldgicas que apuntan al
planteamiento de objetivos claros armonizados con la seleccidn justa del enfoque, disefio y tipo
de investigacion, de las técnicas e instrumentos correctos, el andlisis adecuado y coherente con
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todo lo anterior y las interrogantes de investigacién; y, b) diversidad metodoldgica en los enfo-
ques de investigacidn asumidos.

La coherencia epistémico-metodoldgica es prioritaria habida cuenta que, en Reyes et al. (2021),
se han advertido casos en los que no se precisa este aspecto en los trabajos de investigacion a ni-
vel de TFI-TFC. Si bien es cierto, son pocos los casos, no es menos cierto que existen. Y esto es de
relevancia, dado que también se ha encontrado evidencia en otros ejercicios de investigacion, en
los que se advierte la misma manifestacidn, tal como el declarado por Jiménez (2004), en un tra-
bajo realizado sobre las tesis de pregrado en las Escuelas de Educacion de la Universidad Central
de Venezuela y la Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez. Y en Contreras (2011), se
advierte como resultado de investigacion, la existencia de incongruencias entre los modelos on-
toepistémicos y metodoldgicos que son asumidos (en tesis doctorales) en relacién con el objeto
de estudio en educacion y el énfasis en justificar lo procedimental en lo filoséfico.

Con respecto a la diversidad metodoldgica, tenemos que en la investigacion realizada a nivel
de los TFI de la FECS entre 2008 y 2018 (Reyes et al., 2021), se demuestra una tendencia muy
marcada hacia enfoques de cardcter cuantitativo, en desmedro de enfoques como el cualitativo
y el mixto. Estos resultados difieren con respecto a otros trabajos que consideran las tendencias
metodoldgicas en la investigacién educativa, como lo es el caso de Murcia et al. (2011), en el que
se advierte una tendencia que prela la investigacion cualitativa.

Se considera prudente avanzar hacia un equilibrio en las opciones metodoldgicas, dado que
ningun enfoque de investigacion es suficiente para comprender el fenémeno educacional en su
mayor dimensién (Pefia y Valdivieso, 2007), ademds, m4ds all4 de que en el mundo de la ciencia
existan detractores de uno u otro enfoque, o de que incluso exista quienes los pongan a rivalizar,
en realidad, no se trata de enfoques que se contraponen, sino que, por el contrario, pueden llegar
a complementarse (Cadena-Ifiiguez et al., 2017), y esto es importante tenerlo en consideracién
comprendiendo que, “quienes investigan sobre el objeto de estudio de la pedagogia no escapan
a estas idas y venidas sobre cuestiones metodoldgicas y epistemoldgicas” (Sdnchez, 1996; p. 110).
Ademids, si bien es cierto, la asuncidn del enfoque cuantitativo es muy valioso en el campo educa-
cional, es menester entender que mientras mds modos de acercarnos a larealidad puedan tenerse
y ponerse en ejecucion, mayor serd la riqueza de la informacién que se pueda obtener, y mayores
las probabilidades de tener incidencia de impacto. Y, tanto el enfoque cualitativo como el enfoque
mixto han venido generando investigacion de relevancia en el campo educacional, que, en todo
caso, no puede ser mirado desde perspectivas reductoras de la realidad (Gorodokin, 2006; Marin,
2009). Entonces, sila nocién apunta al desarrollo de habilidades investigativas en los estudiantes
de la FECS, apuntar hacia nuevas opciones metodoldgicas implica favorecer y ampliar el panora-
ma formativo que tendrd un impacto en el contexto del desempefio profesional.

Se considera que existe la necesidad de generar procesos de acompafiamiento mucho mds ar-
monicos de parte de instancias superiores como la Direccidn de Investigacidn y el Departamento
de Metodologia de la Investigacion de la universidad. A esto habria que sumar la necesidad de
un visado por parte del asesor metodoldgico a todos los TFI-TFC, dejando de ser opcional para
los profesores guia contar con la opinidn del asesor metodoldgico. Y eso puede mejorarse habida
cuenta que se trata de un punto ciego a nivel reglamentario.
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Finalmente, es de destacar que, las experiencias descritas en el presente trabajo, representan
y describen el proceso de avance en relacién con el impacto de la asesoria metodoldgica en la
FECS. Posiblemente se advierta que las experiencias relatadas, no sean novedosas en el sentido
de la originalidad con respecto a otras experiencias. No obstante, se han constituido en férmu-
las de progresidn en la facultad, teniendo resultados positivos en términos de la instalacién de
una cultura de sistematizacion y articulacion de esfuerzos. La asesoria metodoldgica no puede
seguir siendo concebida como la instancia de encuentro entre el asesor metodoldgico y el pro-
fesor guia, asi, sin mads. Es, si, una instancia de relevancia, pero no la unica. Ademds, no puede
estar disociada de un cimulo de acciones predispuestas para consolidar el acompafiamiento
de los profesores guia, y en particular de los estudiantes que desarrollan tesis (TFI-TFC). En tal
sentido, si algo propone este trabajo es precisamente, atender la asesoria metodoldgica como
un proceso de mayor incidencia y de mayor articulacion. Instancias de capacitacidon de estu-
diantes y profesores, instancias para la socializacion de avances de investigacién a nivel de TFI-
TFC, incorporacién de profesores lectores provenientes de otras instituciones (para disminuir la
endogamia), adecuacién de reglamentos para fortalecer la funcién del asesor metodoldgico, el
fortalecimiento de instancias como el semillero de investigacion, entre otras acciones, son, sin
duda alguna, instancias necesarias para que el proceso de asesoria favorezca la autonomia de
profesores y estudiantes en el ambito de la investigacion, entendiendo que se trata de un proceso
de largo plazo que inicia con estas acciones.
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I am a cartoonist of blank sheets
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RESUMEN

La mirada adulta, sea la de un maestro o una maestra, o la de padres 'y
madres, constituye una referencia fundamental en el proceso de estar y
crecer en el mundo. Nuestra autora nos invita a pensar, a partir de las
historias de dos nifios en su relacién con el acto de creacidén artistica,
acerca del importante lugar que ocupamos en esos primeros pasos en el
mundo. Pasos en lo que estdn en juego, ni mds ni menos, sus primeras
experiencias de reconocimiento y autoconfianza.

Palabras clave: educacién infantil; pedagogia; expresién artistica; con-
fianza

ABSTRACT

Mari Carmen Diez Navarro

The adult gaze, either that of a teacher, or that of parents, is a
fundamental reference in the process of being and growing up in the
world. Our author invites us to think, on the basis of the stories of two
children in their relationship with the act of artistic creation, about
the important place we occupy in those first steps in the world. Steps
in which are at stake, no more and no less, their first experiences of
recognition and self-confidence.

Keywords: childhood education; pedagogy; artistic expression; trust

“Soy dibujante de hojas en blanco”

Asi les dijo Emiliano a sus padres hace unos dias. Tiene tres
afios y este curso ha empezado a ir a la escuela. El afio pasado
se mostro interesado en los dinosaurios, después quiso hacer
letras como las que escribia su mam4, luego estuvo imitando
exhaustivamente a sus dos perros y ahora lo que quiere es di-
bujar. Va cambiando de intereses segin le marcan sus inquietos
deseos y su enorme curiosidad.

‘Mari Carmen Diez Navarro

Maestra de Educacion Infantil y psicopedagoga
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En esto del dibujar especifica con claridad que quiere
las hojas en blanco, sin pautas, sin dibujos medio hechos,
sin puntitos para repasar. Quiere dibujar como le dicten
sus imaginativos anhelos y como le respondan sus de-
dos, aun inmaduros e inhdbiles. El necesita dibujar des-
de adentro y poder reconocer como propios los trazos
que salen de su mano. No tiene miedo, se siente seguro
y capaz. Y lo serd, siempre que no se le pretendan cosas
que excedan sus posibilidades y sus ganas.

Emiliano me ha hecho pensar en Gabriel, un nifio que
vino de otra poblacién para asistir unos meses a nuestra
escuela mientras su padre trabajaba en una obra en la que
le habian dado empleo. Tenia cinco afios y también era
curioso y juguetdn, como Emiliano. Se llevaba bien con
los compaiieros, sabia decir su opinidén y defenderla, tenia
buen humor... Sin embargo, cuando yo proponia hacer
un dibujo y repartia las hojas en blanco, Gabriel perdia su
aplomo, se ponia a temblar y me pedia que le hiciera “la
rayita”, porque “sino vefa la rayita, no podia hacer nada”.

Las primeras veces le aclaré que en esta escuela cada
persona dibujaba como sabia y que a mi me gustaban los
dibujos de todos, porque siempre eran diferentes y boni-
tos. Le animé vivamente a dibujar, pero €l tenia tanta difi-
cultad que no se atrevia. Una de las veces incluso se puso a
llorar. Asi que pedi que algun amigo lo ayudara hasta que
consiguiera dibujar por si mismo. De modo que alguien
le hacia “la rayita” y él rellenaba de color la silueta, como

de la Universidad de Mdlaga

“El necesita
dibujar desde
adentro y poder
reconocer como
propios los trazos
que salen de su
mano. No tiene
miedo, se siente
seguroy capaz.”
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le habian ensefiado en la escuela de su pueblo. Esta solia
ser su costumbre el tiempo que estuvo en mi clase, hasta
que un dia se anim¢ a dibujar un péjaro a gran tamafio y
con las plumas de colores, como uno que habia visto en el
200, lo cual provocd que todos los nifios y nifias le dieran
un sentido aplauso, al cual me adheri contentisima.

Los padres me explicaron que la maestra que tenia
era muy exigente y le rompia los trabajos si consideraba
que estaban mal hechos. Decian que en el colegio el nifio
estaba atemorizado, que parecia otro y que cada vez que
no iba a clase se relajaba tanto que hasta canturreaba.
Pero que como no habia otra escuela en el pueblo, “te-
nia que acostumbrarse”. Les expliqué como mejor supe
que este tiempo era importante para Gabriel, ya que es
cuando se adquiere confianza en uno mismo, cuando se
despierta el deseo de aprender, cuando se aprende a ex-
presar hacia fuera lo que se piensa y se siente por den-
tro... Y que convendria que hablaran con la maestray le
pidieran que frenara su excesiva demanda con Gabriel.

También les pedi que estuvieran pendientes del nifio
y valoraran todo lo que pudieran sus producciones. En
fin, les dije lo que se me ocurrid, incluyendo la posibili-
dad de visitar al inspector de su zona para que se tomara
interés en las consecuencias de la actitud tan rigida de
una maestra que trabajaba con nifios pequefios. No he
sabido mas de Gabriel. Espero que le haya ido bien. Pero
qué sufrimiento tan vano, qué manera de empezar la es-
colaridad tan triste, qué idea de la escuela tan agobiante
que se formaria este nifio y quizas algunos de sus com-
pafieros por la férrea actitud de la maestra.

Si los primeros dibujos que hicieran los nifios fueran
realmente abiertos, de exploracion, de expresidn, de
descubrimiento, dificilmente se asustarian. Sila actitud
de los adultos fuera de valoracidn de sus producciones,
irfan llendndose de seguridad y autoestima. Si los nifios
pudieran ir recorriendo el camino que va desde el gara-
bateo hasta el dibujo representativo, sin que nadie les
dijera que lo que hacen no estd bien hecho, todo seria un
devenir placentero para ellos.

Teniendo en cuenta, ademds, que no es en absoluto
cierto que lo que hacen esté mal. Estdn sencillamente
caminando. Es el primer momento de un largo proceso
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que no hay que evitar ni interrumpir, sino solo provocar
y acompaiiar. Si se diera una buena acogida a las proba-
turas de los nifios sobre el papel y no un aleccionamiento
hacia el relleno de color, el repaso de lineas o puntos y los
dibujos estereotipados a copiar, seguramente los nifios
no tendrian nunca la sensacién de que no saben dibu-
jar, sino todo lo contrario. Por si faltaba algo, hace mucho
que se nos viene diciendo que “artista se nace”, que crear
es algo dificil y restringido, que sélo hay una minoria de
privilegiados creadores... Y como el inicio a los trabajos
plasticos es de la forma que estamos comentando, efec-
tivamente asi se sigue dando.

Por suerte en la escuela infantil vemos que cualquier
nifio tiene capacidades creativas y que el mejor modo de
aprender a crear es empezar desde bien temprano a reco-
rrer caminos nuevos. No hay mds que ver a los nifios em-
bebidos en sus mil y un tejemanejes, mezclas e inventos.
En sus producciones de todo tipo: ciudades hechas con
maderitas, casas para hormigas en el arenero, “cemento
puro” hecho con el barro del patio, secretos, pinturas...
Producir es derramarse, sacar fuera nuestra particular
manera de percibir, de recordar, de sentir, mostrar cémo
transformamos las vivencias en materiales inéditos, re-
cién nacidos, acabados de crear. Hacer aparecer un pro-
ducto de la nada tiene un punto de magia y de sorpresa
que produce una sensacion placentera, activa, alegre que
llama a seguir y a disfrutar.

Pero aunque se nace curioso, y avido de placer, esos
impulsos pueden quedar en nada sino se da paso ala ex-
presion libre del nifio. Sino se alienta, protege y espera el
producto nuevo, o reinventado por cada cual. Y entonces,
segun se reciba ese nuevo producto, segun se valore, se
seguird adelante, o se dedicard uno a repetir lo conocido.
Aveces la alegria de probar, de curiosear, de jugar con los
personajes o formas que aparecen en los dibujos, hace
que el autor hable con ellos mientras los va dibujando.
O que cante. O que sonria. O que se complazca al ver su
obra. Sin embargo, en otras ocasiones el miedo a equivo-
carse, a no contentar a los adultos, a no hacerlo todo tan
perfecto como se desearia, lleva a algunos nifios a frenar-
sey a bloquear sumano, suimaginaciény su confianza.

La mirada de los otros siempre serd un importante
punto de referencia y de apoyo para atreverse a avanzar,

Producir es
derramarse, sacar
fuera nuestra
particular
manera de
percibir, de
recordar,
de sentir,
mostrar como
transformamos
las vivencias
en materiales
inéditos,
recién nacidos,
acabados de
crear.
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para confiar en las propias posibilidades, para notarse
aceptado. No es cualquier cosa, pues, recibir un dibujo
de un nifio. En él va puesto su sello, su nombre, su estilo,
su madurez, su gusto, su ser. Importante papel, pues, el
de nuestra mirada de maestros o de padres. Ha de estar.
Ha de acoger. Porque si para cualquiera de nosotros es
importante lo que decimos, lo que pensamos y lo que
hacemos, mucho mais lo es para los nifios en sus prime-

ras edades. Los productos que salen de ellos estdn reves-
tidos de una fuerte capa de narcisismo, que habra que

cobijar lo mejor que podamos para que los nifios sientan
que lo que sale de si mismos es bien recibido. O lo que es
lo mismo, que ellos son valiosos ante los demas.

No podemos dejar al azar el hecho de que un nifio
disfrute dibujando en las hojas blancas, como Emiliano.
O que otro sufra al ver sus hojas rotas por no estar bien
hechas, como Gabriel. Porque esto no es cuestion de
suerte, esto depende de nosotros, los maestros, de nues-
tras metodologias, actitudes y planteamientos.

Créditos: Reme Pico

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 134-138. Afio 2022 I 138 _



Revista de de la Universidad de Mdlaga

HISTORIAS MINIMAS

Distributing responsibilities
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RESUMEN

Para innovar en la escuela es necesario previamente realizar un buen
diagndstico. Se hace imprescindible por tanto tener una vision holistica
del contexto politico, social, econdmico y de las caracteristicas del
centro educativo y su entorno. De lo contrario podemos simplificar y
malinterpretar las relaciones que se establecen en el aula.

Palabras clave: innovacién educativa; evaluacién contextual; relaciones
de poder

ABSTRACT

In order to innovate in schools, it is first necessary to carry out a good
diagnosis. Itis therefore essential to have a holistic vision of the political,
social and economic context and the characteristics of the school and
its environment. Otherwise we can simplify and misinterpret the
relationships established in the classroom.

Keywords: educational innovation; contextual assessment; power
relationships

A menudo, en la escuela, sentimos que el alumnado nos hace
la vida imposible: estd quien se mueve demasiado y nos im-
pide dar clase, quien interrumpe constantemente, quien ha-
bla con el de al lado, quienes no miran ni atienden, quien no
puede y se distrae, quien no quiere y molesta... A veces, cree-
mos que hay toda una conspiracién en contra de las personas
que nos dedicamos a ensefiar.

Esta narracion es una construccidn exculpatoria que se
extiende por todos los saraos educativos y que adoptamos
cuando nos sentimos mal dando clase. Es un discurso re-

"Cristébal Gémez Mayorga
Maestro jubilado
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currente que solemos repetir, quienes nos dedicamos a
la educacidn, cuando sentimos que el alumnado se nos
va de las manos. Pero la realidad es mds compleja. Dice
Humberto Maturana: Lo que usted oye de lo que yo digo tiene
que ver con usted y no conmigo.

. . )

Quien se aburre en clase, o no se interesa por lo que y >y O/\
explicamos, no quiere hacernos mal alguno, no debemos sf:"/v (L\
tomarlo como algo personal. Cientos de circunstancias f/ = = = =

(RN

condicionan a cada personita que habita el aula. Posible-
mente tiene que ver con que la vida es muy dificil, la es-
cuela no estd ala altura y no comprendemos qué pasa.

Es necesario alzar la mirada y vernos en una organiza-
cion hermética y anquilosada de la que no tenemos toda \§ 7 \
la responsabilidad. Ver solamente nuestra relacion con el —~ \z//
alumnado es una simplicidad. Estamos inmersos en un
sistema muy complejo. Hagamos una apertura de mira. \

Por encima de nuestra intervencion con el alumna-
do estd el aula, un nicho ecoldgico en donde se establecen
unas relaciones de comunicacidn, de poder, con historias,
de prescripciones, de aprendizajes, de emociones e inte-
reses, que se ponen en juego y que, a veces, no llegamos a
comprender.

Abrimos el enfoque y vemos el centro escolar, multi-
plicando la complejidad: sus rutinas, liturgias, relaciones
entre el profesorado, direcciones evitando conflictos, pre-
sidén o complicidad de las familias, inspecciones amena-
zantes y burocracia, mucha burocracia impidiendo dedi-
carnos a lo importante.

Seguimos abriendo el encuadre y la escuela se nos hace
pequeiia. Y vislumbramos entonces el barrio, el pueblo, el
contexto social de donde viene el alumnado; con sus ca-
racteristicas sociales, econdmicas y culturales que influ-
yen sobremanera en las relaciones de comunicacion del
aula. Cada cual, con su familia a cuesta, con sus miles de
problemas y circunstancias concretas.

Seguimos abriendo el zoom y aparece lanacionalidad y
el estado: con sus politicas educativas, titularidad de cen-
tros, presupuestos, lobbies editoriales, normativas y leyes.

Y por encima de todos los encuadres, un sistema eco-
ndémico determinante: economicista, competitivo, indivi-
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dualista y hedonista; que produce diferencias evidentes a las
familias que tienen distintas posibilidades.

Es necesario aprender que nadie estd en contra nuestra, y
menos los nifios y las nifias de la clase. Hay todo un sistema
complejo que determina lo que pasa en la escuela. Es bueno
saberlo para repartir culpabilidades. A mds poder debemos
otorgar mayor responsabilidad.

No obstante, hay algo que debemos hacer en el microcos-
mos en el que ejercemos como educadores: ser auténticos,
porque eso ensefiaremos; ser profesionales, porque ayuda-
remos a mejorar la sociedad; ser amorosos, porque educare-
mos en el amor a los demads; ensefiar todo lo que sabemos de
la mejor manera posible, porque haremos futuros ciudada-
nos que mejoren el mundo; y, por ultimo, ser ético, porque
contribuiremos a formar mejores personas.

El cambio comienza con las relaciones que establecemos
en el aula con nuestro alumnado, pero siendo consciente de
que todas las personas estamos determinados por el contex-
to. Y, a pesar de ello, debemos asumir la responsabilidad que
nos toca, para ir, poco a poco, cambiando la escuela y, quién
sabe si también, el mundo.

Por tanto, lo que pasa entre mi alumnado y yo no estd s6lo
en mi, ni tampoco en las chicas y chicos del aula; hay, detras,
todo un mundo complejo conspirando. Y las responsabilida-
des hay que repartirlas en funcién del poder que cada cual
ejerce. No echemos la culpa siempre al mas débil del sistema.
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RESUMEN

El trabajo recoge reflexiones acerca de la expresién, cada vez mds
frecuentemente usada, “dar voz a” o “dar la voz a”. Partiendo de la
etimologia del verbo “dar”, se abordan los matices y los significados
que encierra dicha expresion. Se revela que la buena intencién de dar
la voz puede quedar en un acto de solidaridad o caridad, en una forma
de reproducir la dominacién ya existente. Se abre la via de suprimir la
expresion “dar voz a” por otras formas que remitan a la participacidn,
al reconocimiento y a la presentacién de quienes tienen voz, pero que ni
pueden hablar ni son escuchados. La escucha se presenta como un acto
de reconocimiento, un acto ético-politico y un acto de emancipacidn.

Palabras clave: dar voz; dominacidén; escucha; reconocimiento; caridad

ABSTRACT

The paper gathers reflections about the expression, more and more
frequently used, “give voice to” or “give voice to”. Starting from the
etymology of the verb “give”, the nuances and meanings contained in
this expression are addressed. It is revealed that the good intention
to give the voice can remain in an act of solidarity or charity, in a way
to reproduce the already existing domination. The way is opened to
suppress the expression “give voice to” by other forms that refer to the
participation, recognition and presentation of those who have a voice,
but who cannot speak or are heard. Listening is presented as an act of
recognition, an ethical-political act and an act of emancipation.

Keywords: give voice; domination; listening; recognition; charity
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Pobrecito mi patron
Piensa que el pobre soy yo

Facundo Cabral

Cada vez resultan mds familiares las expresiones dar la
voz a 0 dar voz a, a las que les siguen otras variantes en las
que se sefiala a quién se le da; un quién que parece que no
es cualquier quién: dar voz a los sin voz, dar voz a los partici-
pantes, dar voz a colectivos silenciados, dar voz a las minorias
oprimidas, dar voz a personas que no se visualizan, dar voz
a los sujetos subalternos, y otras tantas que escuchamos o
que podemos leer.

De una primera impresion, que es una simple aproxi-
macion, se aprecia que la expresidn matriz, dar la voz a
o dar voz a, como sus derivadas, habitualmente las en-
contramos sin comillas u otro rasgo diacritico que las de-
marquen del resto de palabras que las acompafian. Pero
también las hallamos entrecomilladas, y en tal caso, las
comillas cumplen su mision de diferenciar la expresién
del resto del texto discursivo, sin mds, como si de una
cita textual o literal se tratase; para hacer unallamada de
atencion, en cuanto expresion especial o bien para indi-
car que se estd empleando con un sentido irdnico, esto es,
para exponer lo opuesto a lo que se quiere dar a entender
utilizando una serie de palabras —las que componen la
expresion— que sugieren la interpretacién que se debe
realizar. Estas ultimas posibilidades son las que se apre-
cian en trabajos como los de Susinos y Parrilla (2008) y
Sierra'y Blanco (2017), por mencionar algunos. En inglés,
encontramos las expresiones give voice to the voiceless, gi-
ving voice to the voiceless, giving voice to the subaltern... En
estos casos, y siguiendo con esta pesquisa de tanteo, las
comillas no aparecen en las diversas opciones menciona-
das; si encontramos el caso de voiceless, que no es marca-
do en el texto sino en el titulo de la produccidon académica
(Freeman et al., 2011; Flinterud, 2014). Esta aproximacién
o tanteo es solo el pretexto para plantear lo que sigue.

Hagamos recuento

Entre ese “perderse” la expresién en el conjunto de pa-
labras elegidas para construir el discurso y ese “ser” la
expresion para sefialar que no es lo que se quiere decir

de la Universidad de Mdlaga
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sino su contrario o algo diferente a lo expresado, surgen al-
gunas reflexiones que encuentran en el verbo dar el punto de
partida y que coloca a la propia expresidn en un abanico de
posibilidades conceptuales con consecuencias ideoldgicas,
sociales, politicas y éticas. Recurrir al origen etimoldgico se
convierte en una buena opcién para empezar, pues ayuda a
mostrar matices y significados. Hagdmoslo.

El verbo dar viene del latin dare, como otra serie de pala-
bras (dddiva, dativo, dato, ...), cuyas principales entradas son
“entregar” y “donar” (esta segunda se debe a su vinculacién
con la raiz indoeuropea —do): la primera, remite a “dar algo
a alguien, o hacer que pase a tenerlo” (RAE, 2020), y la se-
gunda, “traspasar graciosamente a otra algo o el derecho que
sobre ello tiene” (RAE, 2020). Si sustituimos dar por las dos
acepciones, la expresion matriz quedaria: “entregar la voz”
(a alguien, o hacer que pase a tenerla), y “donar la voz” (tras-
pasar graciosamente a otra esta). Ambos casos, en su base,
remiten a ese acto en el que una persona da, entrega o dona
a otra la voz, un gesto que viene a indicar que quien lo recibe
no tiene lo que se le da (la voz). Dicho asi, la voz se cosifica, se
convierte en ese algo (cosa) que se entrega.

Con cierto riesgo cabe decir que parece que adquiere un es-
tado de unidad independiente, en nuestro caso, de la persona
que dona o entrega, con lo que ello supone. Y ademads “se da
gratuitamente” (“graciosamente”) (RAE, 2020), si bien ese
acto de dar puede llegar a ser “agradable o atractivo a la vis-
ta” (RAE, 2020) y hasta “chistoso, agudo o lleno de donaire”
(RAE, 2020). Asimismo, en el supuesto en el que nos situa-
mos, definido por la expresién matriz tomada desde el inicio
de estas reflexiones, no se entiende que quien pasa a tener
aquello que le es dado, entregado o donado —Ila cosa llamada
voz— carezca de ello. No se trata de una imposibilidad fisica,
debido a una lesién o a una afeccién temporal (afonia o mu-
dez), sino de una imposibilidad impuesta por quienes ejercen
dominacion, manipulacidn, subordinacién y exclusidn, de
ahi las segundas partes de la expresidon matriz: los sin voz, los
colectivos silenciados, las minorias oprimidas, las personas
invisibilizadas, las subalternas... Posibilidades que, por su si-
tuacidn, que parece ser de “no-Ser” (Fanon, 2009), estdn ne-
cesitadas: por eso se le da, entrega o dona la voz.

La introspeccién etimoldgica permite arrojar otra serie de
reflexiones. El desbroce realizado nos devuelve la imagen de
un sentir del acto de dar voz a alguien o hacer entrega de esta
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como si de una accién buena fuese; un gesto amable hacia
otra persona que lo recibe sin débito y que refleja, ademas,
interés y preocupacidén por esta; una persona ayuda a otra
que se encuentra en situacion de desigualdad, exclusion,
inequidad... Luego seste acto de dar es un acto de solidari-
dad?, ;un acto de caridad?, ;una obra de misericordia? Parece
que “dar voz al que no tiene” forma parte del decdlogo:
“dar de beber al sediento”, “dar de comer al hambriento”,
etc. Pensarlo en alguna de estas posibilidades es edulco-

rar y soterrar, sobre todo, las razones que llevan a utilizar Lue go (..e ste acto

la expresion matriz como reclamo, como forma de visibi-
lizar, de incluir a quienes no tienen voz. Puede también de dar [la VOZ]
representar el buenismo esperado en estos tiempos en los d

‘ - - - €S un acto ae
que las palabras estdn sufriendo continuas re-significa-

ciones y, entonces, este “dar voz” a quien no tiene puede SO ll d ari d a d?, éun

quedar como cdscara vacia o simple eslogan comercial (y

académico); es decir, lo que viene llaméndose “lo politica-  ACtO de C&l?’id&ld? y
mente correcto”.

suna obra de
Hagamos borron y cuenta nueva m iS 4 riC 0 Td Za?

Cierto es que se reconoce la existencia de necesidad ante
la miseria/la pobreza/la carencia; que saber que otras
personas estan siendo excluidas desata sentimientos, y
que ello nos mueve a hacer algo’, sin embargo, esto que
se reconoce y se siente no puede entenderse en clave de
solidaridad ni de caridad, puesto que no da respuesta al
problema de base: aquel que provoca que ciertas personas
y ciertos grupos/colectivos sean silenciados y que su voz
quede contenida en sus entrafias mientras rezumban en-
tre sus visceras. Se trata de un silenciamiento de caracter
estructural que los encierran en la narrativa hegemonica,
capitalista y neoliberal. Voz tienen, de lo que carecen es
de la posibilidad de participar de manera dialdgica como
sujetos legitimos, con derechos y con reconocimiento,
porque su discurso no es el autorizado y porque tampoco
disponen de los medios y los dispositivos oficiales y le-

1 Este planteamiento tiene que ver con la misericordia en su sentido
etimoldgico. Misericordia procede del latin, del sustantivo misere (miseria/
necesidad), cor (corazén) e ia (sufijo) que se dirige hacia los demas. La
misericordia se refiere a ese “sentimiento de pena por los que sufren, que
impulsa a ayudarles o aliviarles” (Moliner, 1998); “virtud que inclina el animo
a compadecerse de los sufrimientos y miserias ajenos” (RAE, 2020). Implica
asistir y ayudar al necesitado y hacerlo amablemente.
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gitimados para ello. Consecuentemente, no solo no pueden
hablar, sino tampoco ser escuchados. Esto da respuesta a la
pregunta que formulaba Gayatri Ch. Spivak, “spuede hablar
el subalterno?” (1988). Es “la predominancia estructural de
la exclusién sobre la inclusién” (Escobar, 2004, p.89). Se tra-
ta, pues, de una cuestion politica de reconocimiento, de re-
presentacion y de participacion.

Por tanto, dar la voz a o dar voz a solo nos puede hacer
sentir bien por el gesto hacia el otro, pero el problema no se
erradica. En el fondo, ese gesto revela la debilidad de quien lo
ejecuta, porque no deja de estar ligado a aquello que le per-
mite mirar desde arriba hacia abajo, aquello que le permite
no cruzar la frontera del silenciamiento, que se edifica como
barrera “para no temer realmente la competencia de aque-
llos a quienes explota y desprecia” (Fanon, 1999, p. 128).

Dar la voz a o dar voz a no escapa de la “cultura del silen-
cio” (Freire, 1970, 1984) que responde a una relacién politica
y a una relacion estructural de poder; una cultura que inyec-
ta dindmicas de dependencia que hacen que se establezca
la creencia de que los sin voz, los oprimidos, los invisibili-
zados... solo pueden salir de este estatus, verbigracia, por la
accién de quienes si tienen voz legitimada y que, por ello, se
convierten en sus albaceas: pueden hablar por ellos, pue-
den representarlos, pueden sentir por ellos (Beverly, 2004).
Se cosifica la voz, se cosifica a los sin voz. De esta conside-
racion puede desprenderse la idea que utilizar la expresion
matriz, mds que generar procesos de cambio y de emancipa-
cidn, puede estar reproduciendo los supuestos de domina-
cidn politica, econdmica y cultural neoliberales, capitalistas,
neoconservadores y neocoloniales. Igual hay que renunciar a
la expresion matriz, y buscar vias alternativas. Y el comienzo
puede ser el planteamiento que apuntase Thompson (1989):
las voces de los sin voz. Al menos, ya no es dar.

Luego,

No demos la voz, sino escuchémosla, porque:
escuchar la palabra es un acto de reconocimiento
escuchar la palabra es un acto ético-politico
escuchar la palabra es un acto de emancipacion
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RESUMEN

Quiza porque en la universidad hoy no encontramos ya la casa del estudio,
algunos de nosotros tenemos la tendencia a exiliarnos en nuestro cuarto
de estudio para adiestrarnos en algunas de sus artes, como leer, escribir
y meditar sobre lo leido. Cuando hablamos del estudio, nos ha parecido
pertinente establecer una cierta distincion entre el aprender, hoy atravesada
estanocidn por una fuerte tendencia adquisitiva, y el estudiar, que tiene que
ver con el mundo comun. En su estudiar, el estudioso no puede, ni quiere,
separarse de su objeto, que lo tiene hechizado y seducido. Podemos entender
el estudio como una atencidon al mundo, como técnica o arte que busca
perfeccionarse, como lugar y como una forma de vida. Pues bien, este texto
pretende realizar una meditacién sobre el lugar, o los lugares, del estudio, o
dicho de otro modo, unareflexidn, ala vez filosdfica y literaria, sobre el cuarto
de estudio, la casa en la casa, como el escritor Peter Handke la denomina.

Palabras clave: filosofia de la educacidn; universidad; estudio

ABSTRACT

Perhaps because today in the university we no longer find the house of
study, some of us have the tendency to exile in our study room to train
ourselves in some of its arts, such as reading, writing and meditating on
what we read. When we talk about study, it seems relevant to establish a
certain distinction between learning —today this notion is crossed by a
strong acquisitive tendency— and studying —which has to do with the
common world. In his study, the scholar cannot, nor does he want to,
separate himself from his object, which has bewitched and seduced him.
We can understand the study as an attention to the world, as a technique or
an art that seeks to improve itself, as a place and as a way of life. Therefore,
this text intends to carry out a meditation on the place, or places, of study,
or in other words, a reflection, both philosophical and literary, on the study
room, the house in the house, as the writer Peter Handke calls it.

Keywords: philosophy of education; university; study
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«Toda la desgracia de los hombres deriva de una sola cosa,
que es no saber quedarse quietos en una habitacién».

Blaise Pascal, Pensamientos (frag. 86)

Quiza porque en la universidad hoy ya no encontramos la
casa del estudio, el hogar del conocimiento y del saber, algu-
nos de nosotros tenemos la tendencia a exiliarnos en nuestro
cuarto de estudio para adiestrarnos en algunas de sus artes,
como leer, escribir y meditar sobre lo leido. Este gesto de re-
tirada o de un exilio voluntario tiene una larga historia. Tanto
en oriente como en occidente los estudiosos (letrados, erudi-
tos, como queramos denominarlos) buscan delimitar su pro-
pio lugar del trabajo y poner en escena, menos para los otros
que para si mismos, la dificil y exigente actividad de la lectura,
la escritura y el pensamiento, que son las artes en las que el
estudioso se adiestra. Cicerdn, en sus Tusculanas, denomina
a este retiro ottium litterarum (v. 105). El estudioso, asi retira-
do, en apariencia, del mundo, se lamenta con frecuencia de la
desaparicidn de los tesoros del pasado, y la conciencia de esa
pérdida expresa su melancolia, que es la reaccion, segun decia
Freud, ante la pérdida del objeto amado. Sin duda, la vida es-
tudiosa es el resultado de una vocacidn, palabra que trata de
dar alguna clase de repuesta a la pregunta jcomo vivir y qué
hacer de mi vida? La forma moderna que adopta este interro-
gante es la de la mencionada vocacidn, la de una llamada diri-
gida a nosotros. Y asi, tan pronto uno cree haberla descubier-
to, considera que esa vida -mi vida- me realiza en la actividad
elegida y con la que nos identificamos, porque se corresponde
con nuestra propia naturaleza, con nuestro ser mds profundo.
La vocacidn, entonces, es del todo personal, intima.

Cuando hablamos del estudio, a algunos de nosotros tam-
bién nos parece justificado establecer una cierta distincion
entre el aprender, nocién hoy atravesada por una fuerte ten-
denciaindividualista y adquisitiva, y el estudiar, que tiene que
ver con el mundo comun. En su estudiar, el estudioso no pue-
de, ni quiere, separarse de su objeto, que lo tiene hechizado y
seducido. Mi amigo Maximiliano V. Lépez (2020), en un es-
tupendo texto titulado «Del ocio estudiosos: sobre el cultivo
y la transmisidn de un arte», sugiere que de cuatro maneras
podriamos definir el estudio entendido como un encuentro
no consumista ni depredador con el mundo.

Primero, como un modo de ver, escuchar y sentir, como
una especie de estado del espiritu que implica una atencién al
mundo; segundo, como un cierto tipo de ejercitacion que tien-
de al perfeccionamiento de un arte o de una técnica; en tercer
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lugar, como un determinado arreglo del tiempo y del espacio,
que genera una cierta atmdsfera propicia para el estudio; y, por
ultimo, como un conjunto de habitos mediante los cuales sos-
tenemos cotidianamente esa inclinaciéon amorosa que supone
el estudio. El estudio, pues, como atencién al mundo, como
técnica, como lugar y como forma de vida (LSpez, 2020, pp.
129-130).

Quiero aqui referirme a la tercera modalidad: el lugar (o los
lugares) del estudio, o dicho de otro modo, al cuarto de estu-
dio. El asunto tiene, desde luego, tantas posibilidades de trata-
miento filoséfico (y antropoldgico) como literario, y es mi in-
tencion ahora comenzar con esto ultimo, aunque nos suponga
un minimo rodeo. Comenzaré citando La tarde de un escritor,
la breve novela de Peter Handke. Como habia estado el narra-
dor casi un afio sin palabras, como si hubiera perdido el habla,
ahora cada frase que escribia, pues era escritor, se habia con-
vertido en un acontecimiento. Cada anotacidén atrafa a otras
anotaciones y cada palabra escrita o anotada a otras muchas.
El temor a quedarse parado y no poder seguir lo habia sentido
siempre en otras empresas: a la hora de escribir y al ponerse a
estudiar, por ejemplo, es decir «en todo aquello que requeria
perseverancia». De modo que cada vez que conseguia escribir
las lineas que parecian «esclarecer el estado de las cosas, al
darles vida» su sensacidn era la de un dia logrado.

Handke habla de los temores, de los dias nublados, frios o
secos a los que se enfrenta un escritor que decide abandonar
al anochecer, a principios del mes de diciembre, «la casa en la
casa», es decir, su lugar de trabajo, pues también los ruidos del
exterior son una fuente de inspiracién. Observamos el vaga-
bundeo de un hombre de letras (el estudioso en el que estoy
pensando es un ser asi) que se sostiene gracias a sus lecturas,
que alimentan su escritura y su propia deriva y vagabundeo.
Lanovela de Handke tiene una dedicatoria: «Para Francis Scott
Fitzgerald», pues de hecho su fuente de inspiracidn es el relato
de Fitzgerald Tarde de un escritor (1936). Pero su novela tiene
detrds otras muchas. Por ejemplo, el relato de Robert Walser
Elpaseo (1917), donde leemos: «Declaro que una hermosa ma-
flana, ya no sé exactamente a qué hora, como me vino en gana
dar un paseo, me planté el sombrero en la cabeza, abandoné el
cuarto de los escritos o de los espiritus, y bajé la escalera para
salir a buen paso a la calle» (Walser, 2020, p. 15), y también
el de Virginia Woolf Sin rumbo por las calles. Una aventura lon-
dinense (1927), en el que la busqueda de un ldpiz (para un es-
critor es un objeto fundamental) es un pretexto perfecto para
deambular por las calles de Londres. Para Handke, el ldpiz es
el «puente que conduce a casa». A punto ya de salir, regresa
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y, de nuevo en su cuarto de trabajo, substituye una palabra
por otra en el texto que estaba escribiendo, y entonces «de
repente se le quitaron las prisas. De repente la casa entera, a
pesar de estar vacia, resultaba caliday hogarefia gracias auna
palabra nueva. El escritor, en el umbral, se vuelve y mira el
escritorio. Asiente. Por un momento, en ese momento, le pa-
recio ser el lugar de la ecuanimidad y la justicia: «Asi es como
debia ser» piensa (Handke, 2020, p. 21).

El cuarto de estudio no es un simple espacio: es un lugar.
Los espacios se recorren, los lugares se habitan, se aprende a
habitarlos. Entenddmonos aqui: uno podria ponerse a estu-
diar en otros lugares: sentado en un parque leyendo, en una
biblioteca o en un Café. Pero incluso asi, cada uno de esos es-
pacios (parque, Café, biblioteca) se tornan lugares y dejan de
ser meros espacios. Pero yo quiero referirme a ese lugar espe-
cifico que es el cuarto de estudio o de trabajo (de los traba-
jos del espiritu) del estudioso (que puede serlo en distintos
campos de actividad, no solo los académicos), y quiero hacer-
lo porque estudiar también quiere decir aprender a habitar y
apropiarnos de un lugar. Habito es un frecuentativo de habeo
(tener), y «habitar» es «un modo especial del tener, un tener
tan intenso como para no poseer nada mds. A fuerza de tener
algo, lo habitamos, nos volvemos suyos», ha escrito Agamben
(2018, p.13). En el estudio (lugar, cuarto, estancia), y en nues-
tro estudiar, nuestro ser se forma, se conforma, se transfor-
ma. El estudio es la forma de ese nuestro habitar. Habitar el
lugar (del estudio) y hacernos presentes en el (hacer) del es-
tudio, que es interminable y carece de fin. Es un medio sin fin
ni destino predeterminado. No hay competencias que adqui-
rir aqui. De tanto habitarlo (el estudio y el estudiar) aprende-
mos a amarlo, un amor que nos lleva al conocimiento: pues
solo conoce bien quien mucha ama. En ese amor nacemos,
renacemos; de nosotros mismos y de lamano de todos a quie-
nes hemos leido y tratado tan intimamente.

Si para aprender se necesitan relativamente pocas cosas,
para estudiar no ocurre lo mismo. Yo, por ejemplo, necesito
mis libros, mis cuadernos, mis ldpices, mi estilogréfica, mis
rotuladores de punta fina y de varios colores (rojo y de color
lila preferentemente). Ademds, cuadernos para las citas, cua-
dernos de notas, cuadernos para mi diario, cuadernos para
mis cursos y conferencias. Todas estas cosas contribuyen
a ritualizar el tiempo y el hacer del estudio. En el cuarto de
estudio ritualizo las artes del estudio y mi ser se constituye
enteramente a través de ellas: lectura, escritura, meditacion.
Leo, y de repente dejo de hacerlo: estoy pensando algo. Anoto
una idea con mi estilogréfica en mi libreta, vuelvo a subrayar

Los espacios
se recorren, los
lugares se habitan,
se aprende a
habitarlos.
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con mi lapiz una palabra en el libro que estoy leyendo, y de re-
pente necesito salir a la calle, deambular, tal vez sentarme en
un Café, en una mesa pegada a una ventana que me permite
observar a la gente que pasa, deprisa, despacio, en la calle. Mi
lugar de estudio son m4ds bien lugares: las calles (cuando pa-
seo me convierto en un estudioso paseante), el Café (soy un
habitué de los cafés). En todo caso, tengo la sensacién de ser
una especie de exiliado: el exilio en mi cuarto de estudio, en las
calles en los cafés. Estoy solo, pero nunca a solas. Mis paseos
son solitarios, pero estoy rodeado de gentes que van y vienen,
y me rodeo de libros y cuadernos. El murmullo de la calle, que
entra por la ventana del balcdn abierto de mi escritorio, el de
la calle en mis paseos, el del Café, me acompafia y me ayuda al
mismo tiempo que me distrae.

Los estudiosos, pues, no habitan los lugares del estudio de
cualquier manera. En ellos celebran sus ceremonias; ceremo-
nias del interior. Y son esos rituales y ceremonias los que hacen
que el tiempo se organice, que se arme de una determinada
manera. Hannah Arendt decia en La condicion humana que los
rituales proporcionan estabilidad y que las cosas del mundo
tienen la funcidén de estabilizar, o aquietar, la vida humana.
Nosotros podemos cambiar (somos y no somos los mismos
siempre) pero, al mismo tiempo, establecemos una relacién
duradera con las cosas, con esta mesa de trabajo, con esta silla
en la que me siento, con este cuarto donde leo y escribo. Cons-
truimos un mundo propio, nuestro mundo intimo: «Aban-
donada a si misma —dice Arendt— o descartada del mundo
humano, la silla volverd a ser madera, la madera se deshard y
volverd a la tierra, de dénde surgio el arbol que fue talado para
convertirse en el material sobre el que trabajar y con el que
construir» (Arendt, 2005, p. 165).

En su gabinete de estudio, y rodeado de cosas que el es-
tudioso ha dispuesto de un determinado modo, el estudioso
vive una vida condicionada por cada una de ellas, que llevan
su marca humana de estudioso. Por supuesto, estd amenaza-
do por la tentacidon de un abandono de la esfera de los asuntos
humanos, puede querer exiliarse a perpetuidad, quizd como
un gesto de resistencia frente a un mundo en el que ya no se
reconoce. Pero, en realidad, el estudioso sale y entra de su en-
cierro constantemente. Descartes, por ejemplo, abandona el
Mundo del Libro en favor del Libro del Mundo y los viajes, para
acabar instaldndose en una habitacién caldeada haciendo su
descubrimiento final —pienso, luego existo—, pero lo hace
haciendo de estas tres dimensiones de su formacion elemen-
tos incompatibles entre si. Ese lugar de retiro marca una fron-
tera, un limite, y le proporciona un suelo estable. A Montaigne,
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su biblioteca le proporciona un territorio personal, privado, y lo
importante para €l es haber dado a la distancia reflexiva con el
mundo por él adoptada mientras escribe sus ensayos, una loca-
lizacidn a la vez simbdlica y espacial, una localizacién vincula-
da aun lugar fisico, rodeado de citas y de libros, en el que puede
recluirse siempre que lo necesite, aunque sin sentirse obligado
a habitarlo constantemente. Puede entrar y salir a voluntad. Es
un espacio de libertad y de servicio, de compromiso con la lec-
tura, la escritura y la meditacidén, un lugar de reposo y seguri-
dad, de tranquilidad.

En su ultimo ensayo, La fragilidad del mundo, Joan-Carles
Melich (2021), dice algo sobre este asunto que estoy tratando
que puede servirnos ahora:

En mi mundo [...] cada instrumento de escritura remite a otros, y
remite asimismo a los libros de mi biblioteca, que son puntos de
referencia fundamentales para lo que escribo. Los objetos tienen
«significatividad». Enmimano,la pluma traza unviaje, me permite
pasar del libro al cuaderno, y viceversa. Al copiar literalmente
el parrafo que ha llamado mi atencidn lo estoy convirtiendo en
cuerpo, en parte de mi cuerpo, y es posible que su sentido sea para
mi tan intenso que nunca lo olvide. (p. 36)

Cada una de estas cosas no son meramente «utensilios», no
son medios al servicio de nuestros fines. Establecemos una es-
pecie de didlogo con ellos, disponiéndolos en relacion mutua en
la actividad y en el lugar del estudio. Marcan el ritmo de nues-
tros dias, de nuestras horas de estudio y de nuestras jornadas
lectoras y meditativas. Ritualizan el tiempo del estudio. Perder
estas cosas es perder un mundo, nuestro mundo, y equivale a
sentirnos desvalidos. Porque no son simples bienes materiales.
Su valor no es econdmico, aunque tengan alguno, sino que estd
relacionado con el uso que hacemos de ellos y con el uso que,
gracias a ellos, hacemos de nosotros mismos en el estudio, en la
lectura y en la escritura.

El cuarto de estudio es entonces el lugar por excelencia en el
que la persona volcada al conocimiento abandona su mdscara
de insignificancia para ser, por fin, ella misma (realizada en su
vocacidn letrada). La habitacidn es, por excelencia, el lugar in-
timo del silencio y la soledad, que hay que defender como sea.
Porque existe una relacion muy estrecha entre el lugar habitado
y la persona, que adquiere diferentes tonalidades segin sean
los sujetos a los que nos refiramos. La literatura esta repleta de
magnificos ejemplos.

El cuarto de
estudio es
entonces el lugar
por excelencia
en el quela
persona volcada
al conocimiento
abandona su
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A Xavier de Maistre, en su famoso Viaje alrededor de mi habi-
tacion, le parece que una butaca es un excelente mueble, y de lo
mas util para cualquier hombre meditativo, si se deja acompa-
fiar de unos cuantos libros y plumas; magnificos recursos con-
tra el aburrimiento, dird. En Un cuarto propio Virginia Woolf da
su propia version del asunto, y es sobradamente conocido el
siguiente pasaje: «Para escribir novelas, una mujer debe tener
dinero y un cuarto propio» (Woolf, 2015, p. 10). Y qué decir
del relato de Kafka La transformacion. La metamorfosis de Gre-
gor Samsa estd en estrecha relacion con el espacio fisico de la
habitacién donde esta confinado en un terrible aislamiento.
Es en esa habitacidon donde se operaran los cambios a medi-
da que experimenta su mutacion de ser humano a animal. El
espacio, que al principio es una habitacién humana, con una
ventanay tres puertas que casi siempre estan cerradas o lige-
ramente semiabiertas, poco a poco se va adaptando, al hilo
de su transformacion, a sus nuevas necesidades y exigencias.
En el cuarto del estudioso también existen mutaciones, todas
ellas vinculadas a libros leidos, en el seno de una incesante ac-
tividad de pensamiento. Es una transformacion inversa ala de
Samsa. El acontecimiento de la transformacidn estd aqui en el
registro de lo humanum. Los famosos Zibaldone de Leopardi,
cuyo titulo nos resulta misterioso, y que es mds que un simple
diario, dan cuenta del intenso sufrimiento del poeta que, en su
encierro, parece calmarse en parte. Pietto Citati, en su Leopar-
di, lo explica magistralmente en el siguiente pasaje:

Encerrado en la cdrcel de su biblioteca, exploraba, examinaba,
reconstruia el universo —literatura, politica, historia, lingtistica,
economia, filosofia, psicologia, cosmologia, caprichos y
fantasias—, con una furia que hoy nos parece inimaginable. Su
fragilisimo cuerpo fue mds veloz que el de Hegel, Kierkegaard,
Tolstéi y Dostoievski. No tenia limites. Lo devoraba todo, lo
asimilaba todo. Su vida se dividia en dos: por una parte, sufria;
por otra,nadamds entrar enlabiblioteca, se hacia casiindiferente
a la propia existencia. Reflexionaba con un ardor intelectual
que ya no volveria a encontrar. Pensar —también las cosas mas
terribles— le producia alegria. (Citati, 2014, p. 186)

En su retiro letrado, Leopardi experimenta espiritual-
mente su propio aburrimiento, que no es un mal, sino todo
lo contrario: «Se dice con poca propiedad que el aburrimien-
to es un mal comun. Un mal comun es el estar desocupado,
o mejor dicho, el no hacer nada; pero no el estar aburrido. El
aburrimiento no es propio sino de aquellos para los que el
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espiritu significa algo». El aburrimiento es «el mds sublime de
los sentimientos humanos» (Leopardi, 2006, LXVIII, p. 367).

El cuarto de estudio es, entonces, un lugar de anclaje y de
quietud, y en €l las cosas —las herramientas que todo estudio-
so precisa para hacer sulabor— estdn a mano, y todo parece gi-
rar en torno a la certeza de su proximidad, donde, considerado
como un ejercicio espiritual, el aburrimiento se experimenta.
El libro a mano, el cuaderno cerca y abierto. El estudioso toma
conciencia y posesion del espacio fisico que habita y en el que
se recluye a la vez que le protege. Al final de La vocation, Judith
Schlanger formula este pensamiento de la siguiente manera:

Es el lugar de su soledad, de sus intereses y de sus pasiones, y
es alli donde su retirada se formula como un orden aparte. Es
alli donde se despliegalaldgica del mundo estudioso, unaldgica
consciente que se desarrolla a distancia del mundo exterior
y que se fuera del alcance de su mirada. La frase de Goethe
—donde comienza la vida intelectual, se detiene la politica—
proclama bien el principio de esta independencia. Seguramente,
la retirada estudiosa supone la politica y exige el mundo, y el
gabinete de trabajo es menos auténomo de lo que se cree. Mds
aun, esta estancia no es sabiay no le vuelve mds sabio a uno. Pero
es un régimen de trabajo donde se desliza una vida, iluminada
por su sorprendente vocacion. (Schlanger, 1997, 220)

En su vertiente mas tipicamente humanista, el estudioso es
alguien cuya existencia fisica e intelectual se ordena en torno a
los textosy alos libros, alos que dedica su vida para hacerlos re-
vivir. Estos libros le imponen su ley y su disciplina. Cambiar los
textos que lee significa cambiar la vida misma: no puede mudar
de lectura sin que su vida también lo haga. Su tiempo y sus ho-
rarios se organizan en torno dichas lecturas.

El cuerpo del estudioso lector es un cuerpo extendido (0 am-
pliado). Estd compuesto de los libros leidos, de los libros escri-
tos, de las citas y las referencias que su propia obra ha recibido a
lo largo del tiempo. Hay una especie de antiphysis en la vida del
estudioso lector, que hace de su vida algo no natural, antinatural
incluso. De ahi que la existencia del letrado no pertenezca del
todo al orden de las cosas: hacer de las letras y las lecturas el pro-
posito principal de una vida tiene algo de patoldgico y vicioso. Y
esto explica, también, el caricter en parte asocial de algunos de
ellos cuando los vemos entregados a su labor (Marx, 2009).

El estudio tiene que ver con el mundo, pero, al mismo tiem-
po, el mundo y el estudio son también rivales, dird Barthes en
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La preparacion de la novela. Al escritor que quiere ponerse a la
tarea de escribir su obra, como al estudioso, como al homme de
lettres, se le manifiesta la «obligacidn de clandestinidad», pues
«para tener tiempo de escribir, es necesario luchar a muerte
contra los enemigos que amenazan ese tiempo, hay que arran-
carle ese tiempo al mundo, a la vez por una leccién decisiva y
por una vigilancia incesante» (Barthes, 2005, p. 267). Habrd
que rechazar invitaciones y visitas, ser un poco antisocial, no
alejarse de la mesa de trabajo, que es el lugar de la dura faena.
No dejarse distraer.

El estudioso se encierra en su cuarto de estudio. Lee, escri-
be, medita, y lo hace a la sombra del mundo, como Montaigne
hacia. ;Por qué lo hace? ;Por qué se encierran el estudioso, el
escritor, el lector, el pensador meditabundo? Escribir, como
estudiar, es defender la soledad en la que se estd, decia Maria
Zambrano en Hacia un saber del alma. Y esa soledad —escri-
be Miguel Morey— «no sabe del reloj, la soledad vive de su
propio tiempo. Y la escritura no parece poder cumplirse plena-
mente como tal sin acoger y acogerse en ese tiempo de la so-
ledad» (Morey, 2021, p. 181). Defender la soledad y su tiempo.
Saborear una atmosfera que se ha creado. Atravesar un duelo,
si, un duelo. Montaigne se encierra en su Torre doblemente
bordeado por la muerte, la que cree que sera la suya y la de su
amado amigo La Boétie, que de repente le falta. Aunque vive
su propio presente, en su exilio el estudioso regresa con fre-
cuencia al pasado a través de sus lecturas. En ellas conversa
consigo mismo y también con los ausentes. Anota una idea, se
detiene, reflexiona, se incorpora de su mesa de trabajo y deci-
de pasear por las calles de su ciudad llevando consigo algun
libro y su cuaderno de notas. Pasea con aire distraido y quizd
considera que es cierto que nuestros dolores no son tan nue-
vos como pensamos, que otros lloraron y se lamentaron antes,
pero que, a diferencia de lo que muchas veces hacemos noso-
tros con nuestras pasiones y afectos, ellos, hombres y mujeres
artistas que entregaron sus vidas a la realizacion de una obra,
fueron capaces de expresarlo con extraordinaria belleza. Cons-
tata entonces que en el pasado hay un tesoro todavia por des-
cubrir y se lamenta, no ya por su ausencia, sino por la ofensa
de los despreciadores de ese pasado y por los seducidos por
las superficiales novedades actuales. Su estudiar constituye
un acto de duelo. En algin momento supo, o mds bien cayo en
la cuenta, de que el aprecio por la cultura y la posibilidad de
su transmision se asienta en alguna clase lamento, en el senti-
miento de una pérdida. La pérdida de un pasado, parecida ala
irrefutable ausencia de un ser muy amado.
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*José Juan Barba Martin (14/07/1976-11/01/2016),
maestro de escuela rural y profesor universita-
rio. Sus inquietudes investigadoras se centraron
en visibilizar y dar relevancia a la investigacion
cualitativa dentro del ambito de la ensefanza.
A lo largo de su trayectoria profesional llevé a
cabo mdltiples proyectos para dar un lugar a la
investigacion cualitativa y su poder de transfor-
macion. Editor fundador de la revista Qualita-

tive Research in Education, pionera en Espana

en el conocimiento cientifico de los fenomenos
educativos generados desde una perspectiva
cualitativa. Fue, dentro de este paradigma in-
vestigador, donde encontré el camino que le
permitiera transformar la educacion. Y fue, en
ese camino, donde muchos tuvimos la suerte

de encontrarle a él.

RESUMEN

Si las historias que nos contamos a nosotros mismos bien podrian no
ser siempre (toda) la verdad, tiene razén Coetzee al afirmar que son lo
unico que tenemos. Lo mismo sucede con nuestros suefios. En enero
de 2016 nos dejaba José J. Barba. Maestro, compafiero, investigador
y, por encima de todo, padre, hijo, marido, hermano, amigo. Este
escrito, en forma de historia personal e intima, toma como referentes
el paso del tiempo y su fugacidad, la incertidumbre y la precariedad,
asi como algunos de los momentos vividos junto a José, en un intento
por recordar lo verdaderamente importante de la vida: la familia, el
amor, la amistad, la lentitud, el silencio. Pretende también servir
para imaginar un porvenir mejor, siempre y cuando seamos capaces
de vencer el miedo y el vértigo que aparecen cuando de cambiar lo
inaceptable del presente se trata.

Palabras clave: narrativa; universidad; familia; amistad; perversa
dindmica; utopia

ABSTRACT

If the stories we tell ourselves may well not always (all) be the truth,
Coetzee is right that they are all we have. The same is true of our
dreams. In January 2011 José ]. Barba passed away. Teacher, colleague,
researcher; father, son, husband, brother, friend. This writing, in
the form of a personal and intimate story, takes as its references the
passage of time and its fleetingness, uncertainty and precariousness,
as well as some of the moments lived with José, in an attempt to
remember what is truly important in life: family, love, friendship,
slowness, silence. It also aims to help us imagine a better future, as
long as we are able to overcome the fear and vertigo that appear when
it comes to changing the unacceptability of the present.
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Tempus fugit. Nos hemos plantado en 2016 en apenas un
suspiro. El afio en que, de manera sorprendente, el Premio Nobel
de Literatura no va a parar a las librerias, sino a las tiendas de
discos gracias a Bob Dylan; Donald Trump gana las elecciones
y se convierte en el 459 Presidente de los Estados Unidos,
confirmando que los grandes aspavientos y la necedad son la
puerta de acceso a la politica actual; empieza el alto el fuego de
la guerra civil en Siria, pero los refugiados que huyen del pais
siguen sin contar socialmente, no tienen una historia que los
haga visibles; los Juegos Olimpicos de Rio de Janeiro distraen
con banalidades a la poblacion, al tiempo que la vida cultural
queda reducida a un jolgorio permanente; el aiio en que me
convertiré en padre, la mejor esencia de mi nueva identidad; y
ti y yo compartimos sueios e ilusiones, desconocedores de que el
tiempo no solo vuela sino que, a veces, también nos lo arrebatan.

Querido amigo,

Ya son mas de cinco afios desde que te fuiste, pero sigues
presente en todo lo que hago. Ha llegado el momento de
ponerme a pensar, reflexionar y escribir sobre ti, sobre
mi, sobre nosotros.

Todo empezd con aquella revista en la que publiqué
mi primer articulo y, cosas del destino, tu publicaste en
ese mismo volumen. Mi trabajo autoetnografico justo al
lado de tu trabajo etnogréfico. Tan fécil lo puso el azar
que no pude por menos que leer tu texto. Fue, a partir de
entonces, cuando empecé a interesarme mas por ti, siem-
pre desde la distancia. No estdbamos demasiado alejados
fisicamente, apenas 200 kildmetros, pero ya sabes que la
timidez lo hace todo mds remoto.

Al amparo de la pantalla del ordenador, un buen lu-
gar donde enmascarar la vergiienza, decidi escribirte un
correo. No habian pasado ni dos dias cuando ya tenia tu
respuesta. Unaréplica amable y sincera que desde el prin-
cipio hizo que te sintiera cercano.

Todo siguid el curso acostumbrado en este tipo de re-
laciones: comenzamos a intercambiar correos, a los que
les sucedieron los mensajes de texto en el teléfono madvil
hastallegar alas llamadas. Un mes después se produjo la
desvirtualizacién y pasamos juntos unas cuantas horas
en Valladolid, aprovechando que tenfas curso de docto-
rado. Te vi llegar desde lejos. Llamabas la atencion: fuer-
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za de vivir, sonrisa radiante, risa suave y, tras todo ello, una
sensata inteligencia.

Puede que vieras algo de mi en ti; yo vi algo de ti en mi. Des-
de entonces, hemos mantenido nuestra amistad. Llegaste a
convertirte en alguien de la familia que se elige, compartimos
cosas buenas y malas y creimos, sin lugar a dudas, que nos
quedaba mucho camino por compartir. José, Josito, siempre
utodpico y sofiador. Siempre tratando de transformar la reali-
dad educativa, jahi es nada! Y, para complicar mas las cosas,
tratar de hacerlo desde la investigacidn cualitativa, la misma
que, segun nos decian algunos, “ni es investigacion ni es na”.

Posiblemente yo también fuera, en aquella época, utdpico
y sofiador o, simplemente, un iluso que se dejaba llevar. Em-
pezamos a trabajar juntos en algunas investigaciones, siem-
pre con la idea de mejorar la educacidn, de dar respuesta a
las demandas que se esperan de la escuela, de hacer algo que
mejorara nuestro mundo. Teniamos siempre presentes los as-
pectos sociales, culturales y politicos que a ningin educador
han de pasarle desapercibidos. Desde luego ambicién no nos
faltaba, jverdad?

Al poco tiempo de conocernos pediste una excedencia de
tu trabajo como maestro para trabajar en la universidad, pri-
mero a tiempo parcial para, después, dedicarte por completo
a ello. No fue mucho después cuando también yo me incor-
poré como profesor asociado, compaginandolo con mi traba-
jo como maestro. La verdad es que tanto tu plaza como la mia
eran mas bien precarias (el funcionamiento empresarial de
las universidades publicas implica ahorro, precariedad e in-
certidumbre para los profesionales que trabajamos en ellas;
sinir mas lejos, tu primer afio como profesor a tiempo parcial
cubria apenas un tercio de tu sueldo de maestro); pero, segin
parece, podiamos tener un futuro prometedor dentro de la
institucion. Fue nuestra etapa mas prolifica en términos aca-
démicos: varios articulos cientificos, algunos congresos y un
proyecto de innovacidn docente. Y lo que estaria por llegar.

Lo que lleg6 fue Juan, tu nifio. Una preciosidad, un pe-
quefio muy inteligente y simpatico. El verdadero orgullo de
cualquier padre que se precie, ese hermoso regalo que eclipsa
todo lo demads. Mientras Juan iba creciendo, intentamos que
nuestros curriculums también lo hicieran. Asi fue durante un
tiempo. Un par de afios después, era la barriga de Marta la
que también crecia: llevaba dentro nuestro pequefio mundo.
Vida familiar, hijos, estabilidad... Quién sabe si nuestra nue-
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va vida como padres nos ayudaria a alejarnos de los ideales
neoliberales de individualismo competitivo. Quién sabe si
un poco de lentitud era lo que necesitabamos.

*kkx

Me levanté despacio aquel lunes, tratando de no despertar
a Marta. Dormia tranquila, ya en la recta final de su embarazo.
Pronto iba a ser yo el afortunado en tener lo mds bonito a mi
lado, a mi hijo, a Marcos. Casi de puntillas fui hasta la cocina
para prepararme el desayuno. Y, como cada dia, cogi el teléfo-
no mavil para comprobar el correo, los mensajes y perder un
tiempo valioso en cosas inutiles. Mientras naufragaba por al-
gunas paginas de internet, recibi la llamada de Raul. Era muy
temprano todavia. Sabia, antes de hablar con €l, lo que me iba
a decir. Lo dejé sonar sin cogerlo. En ese momento era solo una
silueta en la penumbra. Esperé unos minutos a que pasara la
tormenta, un chaparrén que comenzd en el mismo momento
que vi €l brillo de la llamada en la pantalla. Poco después (o
quizd fuera una eternidad) me decidi a marcar los nimeros.

¢Como es posible que algo tan cotidiano como marcar
un numero de teléfono implique tanta aprension? Cuan-
do se trata de la muerte, las frases se quedan a medias; sin
decir nada, se dice todo. Al otro lado del teléfono solamen-
te se escuchaban sollozos. No sabia qué decir, cdmo tratar
de consolar a Raul. Al principio la muerte paraliza, descon-
cierta, anula toda emocidn, todo carifio. Me sentia perdido,
mirando alrededor sin llegar a ver nada. No pudiste superar
esa condenada leucemia que te devord en cuestidon de meses.
Tenias 39 afios y un nifio con el que unicamente celebraste
su primer cumpleafios. Qué cruel puede ser la vida. Tu muer-
te temprana nos maté un poco a todos. Por decirlo con Mo-
diano, para las personas que tuvimos la suerte de coincidir
contigo lo que importd no fue el porvenir, sino el pasado. Te
fuiste inspirando amor y bondad. Desde entonces no le pido
justicia a la vida. Me conformo con una pizca de suerte.

Una semana antes de que te fueras estuve contigo. Raul
me previno, antes de entrar, al decirme que te iba a encontrar
muy cambiado. Sin embargo, tu esencia y tu aura inundaban
la habitacidn, como siempre que estaba a tu lado. Estuvimos
bromeando con la ironia de que alguien tan empefiado como
tu en dar voz a los demads ahora tuviera que ser interpretado
por medio de complejos aparatos médicos. Bastaba echar un
vistazo al monitor para saber las veces que latia tu corazon,

Te fuiste
inspirando
amor y
bondad. Desde
entonces no le
pido justicia
a lavida. Me
conformo con
una pizca de
suerte.
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tu saturacién de oxigeno en sangre y quién sabe qué querrian
decir todos esos otros numeros tan abstractos. La pereza de
los nimeros, la performance de los numeros, la extrafieza de
los numeros, la objetividad de los numeros. “;Un cualitativo
interpretado por numeros? jJoder, pero si nosotros estamos
hechos de palabras!”, nos dijimos.

De cualquier manera, no habia de qué preocuparse. Tu
paso por el hospital iba a ser efimero. Tenfamos demasia-
dos planes, inquietudes y esperanzas como para que estu-
vieras alli retenido mucho tiempo. Nuestras ilusiones eran
tan grandes que no hay mdquina que hubiera sido capaz de
interpretarlas. Nuestras pretensiones no eran precisamente
humildes, ;eh? Medio en broma, medio en serio, coquetea-
bamos con la idea de ponernos a trabajar en cuanto salieras
del hospital para que nuestro primer articulo internacional
viera la luz en una revista de esas buenas, de las que estan
indexadas, esas en las que escriben los mejores. jYa iba sien-
do hora de que nos conocieran mas alld de nuestras fronte-
ras!, pensdbamos. “Que se entere todo el mundo: jllegan los
nuevos Sparkes y Fernandez-Balboa a poner la investigacion
cualitativa donde se merece!”, deciamos.

Por aquel entonces eras uno de mis mejores amigos y mi
colega mds cercano, el mds préximo a mis inquietudes. Uno
al lado del otro habiamos ido aprendiendo a escribir de for-
ma critica sobre diferentes cuestiones educativas. jQué celo,
ilusion e idealismo tan exquisitos le poniamos a nuestro tra-
bajo! Todavia no éramos victimas de la perversa dinamica
que nos trata como se utiliza un mando a distancia falto de
pilas: cuantas menos energias quedan, mds aprieta.

Aunque el hecho de formar parte del sistema hace que sea
mas dificil de asumir, estoy convencido de que no te hicieron
bien, como no hacen bien a nadie, el estrés y la presion labo-
rales. Trabajabas demasiado por nutrir al sistema universita-
rio, ese mismo sistema de corta memoria que no entiende de
lealtad; ese sistema que promueve el desamparo, la fatiga, la
soledad. El mismo que nos empuja a no pensar demasiado en
nada, excepto en uno mismo. Habitabas un contexto contra-
dictorio, complejo y daiiino, y lo hacias comprendiendo esa
contradiccidn y esa complejidad.

Fuiste siempre generoso, nunca pensaste exclusivamente
en ti, pero acabaste (como acabamos haciendo todos) for-
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mando parte de un modelo que obliga a aceptar de forma
acritica lo que hay y a someterse a las condiciones de explo-
tacion y alienacidn del entorno socioeconémico y cultural.
Como digo, los que pretendemos hacer carrera en la univer-
sidad aceptamos ese modelo. No hay alternativa posible: o te
sometes, o quedas fuera. O compites, o te destierra. Nos ab-
sorbe; le pertenecemos. Quizd si haya alternativa; quizd sea
mas facil dejar que asfixie hasta que derrote. Pero eso es justo
lo que el sistema quiere de nosotros: que asumamos que so-
mos responsables de elegir si queremos pertenecer al grupo
de vencedores o al de vencidos. Nosotros somos de los que
nos resistimos a la derrota.

Afortunadamente, he empezado a vislumbrar con claridad
lo que antes, quizd debido ala neblina de mi vanidad, no pude
ver: que el sistema neoliberal del que formamos parte entro-
niza el interés propio, la competitividad, el triunfo y el juego
sucio; que las relaciones humanas son una lucha constante en
las que, al igual que en una feroz pelea, solo uno puede que-
dar en pie. Y he empezado a comprender que no es eso lo que
quiero para mi. No quiero competir con nadie. No quiero me-
dir a las personas en términos numéricos (;cudntos articulos
has publicado?, ;cudl es tu indice h?, sjen qué cuartil se situa
tu ultima publicacién?). No quiero pensar que hay personas
productivasy, otras, una carga inutil para el sistema. No quie-
ro despuntar gracias al fracaso de los demads. Ese tipo de vida
lo observo a diario, lo escucho en los pasillos, lo percibo en las
miradas recelosas. No quiero formar parte de este sistema. El
mundo universitario se ha convertido en un reflejo de las po-
liticas neoliberales salvajes, las convicciones del capitalismo
y un nicho para la avaricia, la especulacidn, la codicia. Todo
son indicios de discriminacion, depredacidn, rivalidad.

Estards de acuerdo conmigo en que ha llegado la hora de
luchar, entre otras muchas cosas, por intentar que la univer-
sidad sea un espacio abierto y sostenido en las conversacio-
nes amables, las colaboraciones sinceras, la confianza reci-
proca. Quiza me haya convertido en un eterno sofiador, pero
ese es el encanto de los suefios: te hacen desconectar de la
realidad. Ademads, hay margen para lo utdpico, para seguir
caminando. Sin ir m4ds lejos, en los ultimos afios me he rodea-
do de gente que me ha ayudado inmensamente y de manera
desinteresada: Juan Miguel Fernandez-Balboa —nuncale he
contado que decias que te recordaba a €l, el cumplido se me
queda muy grande—, uno de los mds grandes, alguien que

ha llegado
la hora de
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académicamente ha conseguido todo dispuesto a ayudar a
quien no ha conseguido nada; Valeria Varea, con una enor-
me paciencia para enseflarme y tratarme como a un igual, a
pesar de que estoy a afios luz de todo lo que ella sabe; Nacho
Rivas, a quien me descubriste y quien siempre me trata con
cercania y generosidad; Eduardo Sierra, quien me recuerda
a mi, igual que tu me recordabas a mi mismo; Nicolas Bores,
Alfonso Garcia, Victor Lépez, Lucio Martinez, Luis Torrego y
otros compafieros de profesion, quienes confian y entienden
las trabas que va poniendo el sistema y ayudan para inten-
tar superarlas; y tantas otras personas estupendas que voy
conociendo por el camino. Como ves, hay momentos en que
la dificultad, la indignacion, la precariedad, la verglienza son
tan grandes que conducen a lo unico que se puede hacer: ac-
tuar. Pero no hay por qué hacerlo solo. Quedan recovecos de
solidaridad, de comunidad, de humanidad.

A veces me pregunto por qué nadie nos avisé de que la
vida académica iba a ser dura, llena de contratiempos, ni de
que pudiéramos llegar a sentirnos desconcertados y aisla-
dos. Vista desde fuera, parecia algo idilico, ;verdad? Nadie
nos dijo nada de eso y, sin embargo, hasta hace poco tiem-
po hubiéramos dado todo por hacer carrera en la universi-
dad. En mi caso, es cierto que en la decision juega un papel
importante la soberbia. jQué bien sonaba eso de ser alguien
reconocido en un ambito, eso de trabajar en la universidad!
A alguien como yo, con sus miedos y su falta de confianza,
le sonaba todavia mejor. Pero, si algo aprendi de tu marcha,
fue a relativizar, a confiar en la vida, a dejar fluir. Ahora com-
prendo que es normal tener dudas y sentirse perdido; que
hay momentos en los que es necesario descansar y disfrutar;
que no siempre es necesario marcarse metas; y que, por muy
dificil que nos lo pongan, hay que quererse, cuidarse, prote-
gerse, amarsey, al tiempo, querer, cuidar, proteger, amar.

Para aprender estas lecciones a raiz de tu marcha pagué un
altisimo precio, de modo que intentaré tenerlas presentes y
no olvidarlas. También intentaré ensefdrselas a quien venga
detrds. En este sentido, y aunque sabes que no me gusta dar
consejos y pienso que no soy quién para darlos, hice una ex-
cepcidn con Raul. Defendid su tesis doctoral hace un par de
afos. El pequefio ya vuela solo, y lo hace muy bien. Mi conse-
jo fue precisamente ese: que, aunque sea capaz de volar solo,
procure hacerlo rodeado de amigos, de amigas, porque es la
manera de disfrutar mas del camino y de llegar mds lejos.
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Raul y yo si hemos llegado a publicar articulos en revistas
de esas buenas, de las sofiadas. El logro siempre nos ha tenido
un sabor agridulce, te hemos echado en falta en todo lo que
hemos escrito. El, como yo, estd teniendo suerte y se estd ro-
deando de buena gente con quien recorrer el camino. Espero
que también piense que la ilusion puede vencer al desaliento,
el compaiierismo ala disputa, la comunidad al individualismo.

Estas mismas son las enseflanzas que intento transmitir a
Marcos, mi nifio, mi vida, mi inspiracion. Y, cuando tenga la
oportunidad, se las diré también a Juan. ;Sabes que nuestros
dos pequerios se conocen y hacen buenas migas? Montse, Raul
y yo intentamos vernos al menos una vez al afio. Aunque no es
mucho y tendriamos que vernos mds (a la falta de tiempo de
siempre se le ha unido, ni mds ni menos, una pandemia mun-
dial que nos ha tenido confinados y alejados), cuando nos ve-
mos disfrutamos mucho. Te veo en Juan y, cuando veo que él
y Marcos juegan juntos, hablan y rien, siento que hay un poco
de tiy un poco de mi en ellos. Siento que la historia continua.

Hace poco te volvi a ver en suefios. A diferencia de otros sue-
flos, este no era incoherente, fragmentario, destellos que vuel-
ven de repente segun avanza el dia. Esta vez no fue necesario
tener que hilvanar jirones remotos para reconstruir el suefio
entero. Estabas tan guapo como siempre: pelo largo, barba,
sonrisa radiante y tu sensata inteligencia. Hablamos durante
un buen rato. Me dio tiempo a explicarte que ahora poco me
importan los articulos, las tesis, la universidad, todos esos atre-
zos en el camino de la vida. Tuve tiempo para decirte que mis
mejores momentos son aquellos en los que Marta y yo vamos
de la mano mientras Marcos corre delante, aprovechando los
rayos de sol que se demoran en el cielo. A revelarte que Marcos
me ha ensefiado a ver, con ojos de nifio, lo que de verdad es im-
portante. A explicarte que mi pequefio me ayuda a distanciar-
me de lo urgente ylo superficial, y que es al verles a él y a Marta
cuando deseo que no se esfumen en el atardecer nuestras vidas
sin haber aprovechado cada instante juntos. Te hablé de mine-
cesidad de dejar de ser esclavo de la vanidad, del estatus y del
individualismo feroz que nos engulle. Me dejabas hablar, aten-
to a mis palabras, sonriendo, asintiendo con la cabeza.

Justo antes de que despertara me susurraste que, al morir,
no nos vamos del todo, sino que pasamos a estar en todas
partes. Que nos convertimos en historias.

Un abrazo enorme, Josito. Te espero en el préximo suefio.

Agradecimientos: A Eduardo
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Uni-Digna

Por una universidad al servicio
del bien comiin
y comprometida socialmente

La convocatoria de evaluacion de la actividad
investigadora en las universidades publicas, un ataque
mas al modelo de ciencia abierta, gratuita y social

El afio 2022 se ha estrenado con la publicacién oficial de la
convocatoria de evaluacidon de la actividad investigadora,
los denominados sexenios, por parte de la Agencia Nacio-
nal de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién (ANECA). La
convocatoria supone, nuevamente, otro paso en el reforza-
miento de un modelo de ciencia que se caracteriza por ba-
sarse en el factor de impacto y por la utilizaciéon de los ran-
king de revistas establecidos por las multinacionales Clari-
vatey Elsevier como criterio principal. Un paso que gratifica
la investigacidn dirigida a la rentabilidad econdmica y de-
valua la investigacion orientada a conocer y tratar de resol-
ver las necesidades de la sociedad que la financia.

La convocatoria se realiza tras una trayectoria en la que
ANECA, consciente de su propia opacidad, viene proclaman-
do, mediante actos publicos —como la reciente celebracién
de su vigésimo aniversario—, entrevistas a su directora o
por medio de la publicacién de documentos de principios
y directrices, que quiere orientar la evaluacién de la inves-
tigacion hacia la transparencia, la equidad y la igualdad, la
apuesta por la ciencia abierta, la integridad académica y la
adopciodn de criterios que suponen un cambio de perspectiva
sustancial con el recorrido anterior de la evaluacion.

La cuestion es que no basta con proclamar la intencién
de hacer algo, sino que hay que hacerlo ya. Se han expresado

“Colectivo Uni-Digna

unidigna.2018@gmail.com



http://dx.doi.org/10.24310/mgnmar.v3i1.14172
mailto:unidigna.2018%40gmail.com?subject=

Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

intenciones de pluralizar la evaluacidn, pero se prosigue
con un sistema centralizado, burocratico e individual de
evaluacién con un indicador de la revista de publicacion
como principal criterio. No hay perspectiva alguna de
cambiar la filosofia y los mecanismos de la evaluacidn,
de ahi que los efectos negativos, con toda probabilidad,
seguirdn siendo los mismos. Es necesario apoyar y pro-
mover una investigacion publica y una ciencia con con-
ciencia ciudadana.

El denominado factor de impacto mide algo comple-
tamente diferente a lo que supone su utilizacién como
objeto de evaluacidn, pues mds que calidad expresa vi-
sibilidad, difusidn o pertinencia de inversién biblioteca-
ria, todo ello mediante un importante sesgo de cobertu-
ra que afecta a revistas, disciplinas, idiomas, regiones e
intereses de investigacion de forma muy dispar. ANECA
es consciente de esto, pues se ha adherido al Manifiesto
de Leiden, a la par que, sin embargo, lo incumple cla-
ramente en esta convocatoria de sexenios. Al igual que
incumple el compromiso, anunciado en su web, de dar
a conocer las directrices de aplicacidn de los criterios de
evaluacion —por otra parte, no suficientemente concre-
tasy transparentes— simultdneamente a la publicacion
de la convocatoria.

Asi, a simple vista, se ve que no se sigue el principio
de que la evaluacidn individual de investigadores e in-
vestigadoras debe basarse en la valoracion cualitativa
de su portafolio de investigacidn, sino que, por el con-
trario, se refuerza la identificacion exclusiva de la tarea
investigadora con el hecho de publicar en las denomi-
nadas revistas de impacto y su traduccidén en métricas
cuantitativas. Tampoco se tiene en cuenta la directriz de
proteger la ‘excelencia’ en investigacion de relevancia
local, por ejemplo. Como dice el Manifiesto de Leiden, el
desempefio debe ser medido de acuerdo con las misio-
nes de investigacidn de la institucidn, grupo o personal
investigador: “La investigacion para avanzar las fronteras
del conocimiento académico es diferente de la investigacion
focalizada en proveer soluciones a problemas sociales”.

ANECA, al contrario que la Agencia Estatal de In-
vestigacidn, sigue sin suscribir la Declaracidén de San
Francisco sobre la evaluacidn cientifica (DORA), una
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de cuyas recomendaciones mds destacadas es no usar
las métricas basadas en revistas cientificas con factores
de impacto como indicador de la calidad cientifica, asi
como considerar el valor y el impacto de toda la produc-
cidn cientifica, ademds de las publicaciones.

Esta politica, en realidad, refuerza la falta de transpa-
rencia en el empleo de recursos publicos. Espafia sigue
apostando por destinar cantidades crecientes de dine-
ro publico a los oligopolios de difusidn cientifica, antes
cerrados y ahora reconvertidos al “acceso abierto”, un
acceso abierto que se traduce, paraddjicamente, en el
cobro por suscripciones e incluso por publicar articu-
los. Se estd fomentando asi un modelo profundamente
injusto, que llega a exigir, de manera cada vez mas fre-
cuente, a quien quiera publicar que pague por ello. De
ahi que Uni-Digna haya impulsado el manifiesto, diri-
gido al nuevo ministro de Universidades, por una eva-
luacién universitaria al servicio del bien comun y una
ciencia abierta, gratuita y social, que ha recibido cien-
tos de apoyos en pocos dias: https://www.change.org/
OtraAnecaEsPosible.

En ocasiones anteriores hemos afirmado que publi-
car en revistas académicas, que sigan procedimientos
de calidad y que garanticen el valor cientifico del pro-
ceso, asi como el control y el rigor, es uno de los funda-
mentos de la investigacion y de la ciencia. Lo reiteramos
ahora, pero eso no tiene que llevarnos a esta idolatria
del factor de impacto, a esta postura pseudocientifica de
privilegiar unas métricas que simplifican y distorsionan
la tarea académica en pro de intereses econdmicos, de
una pretendida productividad y de un aparente presti-
gio que nada tienen que ver con el bien comun.

Hay muchos faros que indican cudl es el camino a
seguir. A la Declaracién de San Francisco (DORA) o al
Manifiesto de Leiden, ya citados, se afiaden otros, que
apuestan por una ciencia abierta y no comercial, que
valore e impulse la bibliodiversidad y el multilingiis-
mo, mds alld de imposiciones hegemonicas propias de
esta investigacion de mercado, asentada en supuestos
neoliberales. Ahi estdn, por ejemplo, el Manifiesto de
la Asociacién Latinoamericana de Editores Cientificos
(ALAEQ), la Iniciativa Helsinki sobre Multilingtiismo en
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la Comunicacién Cientifica, firmada por el CSIC y que
compromete a las instituciones publicas a asegurarse de
que se proporcione un acceso igualitario al conocimiento
cientifico en distintos idiomas.

Aspiramos a una evaluacidn de la ciencia que ten-
ga en cuenta también la ética del cuidado, algo que no
se contempla en el sistema actual, librando al personal
académico de una situacidn cuasi-patoldgica del “publi-
car o perecer”, que no se justifica por la utilidad social de
la ciencia ni por el control de una buena gestion de los
recursos publicos. Como hemos sefialado, el corazon de
la ciencia se define en términos de colaboracién, no de
competicion; de amor honesto al saber y no a los réditos
individuales; de interés por incrementar el conocimiento
y no por la produccién de publicaciones. Pero el actual
sistema obliga a un proceso continuo de competicién in-
terna que fragmenta y enfrenta al profesorado, naturali-
zando la competencia en vez de producir formas colabo-
rativas de pensamiento e investigacién. Lo que vale, lo
que cuenta, lo que tiene valor (de mercado) es la acumu-
lacidn, lo inmediatamente vendible y comercializable.

Mientras se mantenga este modelo, tanto el caracter de
servicio publico de nuestra investigacién como el trabajo
docente que se realiza en nuestras universidades publicas,
estardn amenazados por espurios intereses comerciales e
individuales, que son ajenos a la nocién del bien comun
que debe orientar las politicas cientificas, las cuales deben
promover, también, la valoracién de la buena docencia
como elemento valioso y transcendental para la forma-
cidn de quienes han de transformar la sociedad.

Es hora ya de que se revisen de una vez no solo las des-
viaciones de este sistema, sino la esencia del mismo, la
presion por publicar en revistas de impacto, y que se haga
teniendo en cuenta, conjuntamente, el resto de las activi-
dades del quehacer académico: la docencia, la contribu-
cidn social, la gestion democrdtica de las instituciones...

Es tiempo de incluir, como reivindicamos, el enfoque
cualitativo en la evaluacion, matizado pero no sustituido
por mediciones cuantitativas, y el impacto social como
criterio, valorando los avances en la investigacién orien-
tada a temas relacionados con el bienestar humano des-
de una perspectiva global y local, al desarrollo cultural,

Es tiempo
de incluir |...]
el enfoque
cualitativo en la
evaluacion [...] y
el impacto social
CcoOmo criterio
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a la sostenibilidad y al cambio social, a la conexién con
los entornos locales y los movimientos y colectivos de
utilidad publica, valorando sus resultados efectivos en
la transformacidén de las desigualdades de todo tipo. Es
hora de considerar el fomento de los grupos de investiga-
cidn, la formacién de investigadores e investigadoras —a
través de potenciar el reconocimiento de la formacién
doctoral e investigadora— y la gestidon democrdtica de
las instituciones, como modelo de cohesidn social.

La ANECA, en lugar de seguir una absurda linea acien-
tifica de autobombo y complacencia, deberia promover
su propia metaevaluacidn: someter a evaluacion los cri-
terios, los modelos, los procedimientos, los y las agentes
que participan (por ejemplo, tener tramos de investiga-
cién no es lo mismo que tenerlos en el drea concreta que
se evalda), las estrategias de trabajo, las garantias, los re-
sultados y cuantos elementos participen en la actividad
evaluadora de la investigacidn. Esta evaluacidn debe ser
transparente, democrdtica, participativa y publica.

El mundo no es, estd siendo, como sefialara Paulo Frei-
re. En nuestras universidades, en nuestro sistema publico
de ciencia y conocimiento las cosas estdn siendo de una
manera, pero tenemos la certeza de que deberian ser de
otra forma. Por eso nos dirigimos a la directora de la ANE-
CA'y alos responsables de nuestras politicas publicas de
investigacion para decirles que nos empefiaremos en su
transformacion.

La decisidn de transformarlas arranca desde el mismo
momento de la creaciéon de Uni-Digna como colectivo y
de sumanifiesto de presentacién en 2018 (https://unidig-
na.wordpress.com/). De ahi surge la constancia del des-
contento y del deseo que tenemos de formar parte de una
universidad publica que no renuncie al orgullo de aspirar
a ejercer su compromiso con el bien comun, nuestra es-
peranza de formar parte de una universidad publica que
actue con rigor cientifico, pero esté abierta a la diversi-
dad, que sea critica con la sociedad, con la politica, con el
mercado, consigo misma, que actue como constructoray
distribuidora del conocimiento, y asuma su tarea educa-
dora, cuya accidn contiene pero no se agota en la funcién
profesionalizante e incluye la educacién de personalida-
des libres y creativas en los procesos de desarrollo social,
de justiciay de cuidado del planeta.

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 166-171. Aho 2022 | 170


https://unidigna.wordpress.com/
https://unidigna.wordpress.com/

Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

% %k %k

Uni-Digna es un colectivo compuesto por profesorado de diversas ramas de conocimiento
de las universidades publicas espafiolas que se han unido para reivindicar un sistema de
evaluacidn y acreditacidn del profesorado universitario comprensivo, razonable y justo. Su
web: https://unidigna.wordpress.com/
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RESUMEN

Conocer los dmbitos de la pedagogia no es ficil en esta sociedad donde vivimos debido a la falta de conoci-
miento —y reconocimiento— acerca de la profesién del pedagogo. A todo ello, podemos unirle la cantidad de
intrusismo laboral que existe en muchos lugares. Es por ello que expongo una breve experiencia personal para
poder visibilizar la situacidn en la que nos encontramos la mayoria de pedagogos/as.

Palabras clave: pedagogia; visibilizar; profesion

ABSTRACT

In our society, it is not easy to understand the fields of pedagogy due to the lack of knowledge and recognition
of pedagogical professionalism. In addition, we should add the amount of labour infiltration that exists in many
places. For this reason, in the following article, there is a short personal experience in order to raise awareness
of the situation that most of the pedagogues find themselves in.

Keywords: pedagogy; make visible; profession
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"La pedagogfa me ha cambiado la En el presente escrito quiero mostrar mi historia a lo
perspectiva de ver las cosas y me ha largo de estos afios y aportar mi granito de arena para
construido personalmente” poner en valor y visibilizar la Pedagogia. Me llamo Ma-

riaJosé y soy pedagoga. Contaros mi experiencia tanto
de estudiante como profesionalmente tiene la finali-
dad de compartir mis vivencias con muchos/as de vo-
sotros/as, puesto que considero que somos bastantes
personas las que nos encontramos o podemos encon-
trarnos en la misma situacidn. Pero antes, me gustaria
aclarar qué es la Pedagogia para los/as que ain no se-
pan de qué estamos hablando.

La Pedagogia, segun la Real Academia Espafiola es
la ciencia que se encarga de la educacidn y la ensefian-
za, sobre todo en la etapa infantil (s.f., definicién 1).
Anade “practica educativa o de ensefianza en un de-
terminado aspecto o drea” (s.f., definicién 2) o “capa-
cidad para ensefiar o educar” (s.f., definicién 3).

Graduada en Pedagogia por la

Universidad de Malaga Sobre estos conceptos que aporta la RAE, he de
Sk i _— decir que la Pedagogia no solo se centra en la eta-
pa infantil de la vida humana, sino que como aclara
en la segunda definicidn, puede enfocarse en cualquier aspecto o drea. Es aqui donde quiero
hacer énfasis a lo largo de estas pdginas puesto que, si nos enfocamos en el primer concepto
que nos expone esta fuente, podemos ver el principal problema: el pedagogo o la pedagoga esta

invisibilizado/a en muchos de los 4mbitos que actualmente conocemos.

Es cierto que la Pedagogia es la ciencia de la educacidn que estudia y analiza cada uno de los
procesos de enseflanza-aprendizaje, pero esto lo hace en todas las facetas humanasy en diversas
dreas. Por tanto, no solo se encasilla en la infancia, sino que también, en la nifiez, adolescen-
cia, juventud, adultez y/o vejez. A todo ello, se complementa de conocimientos de otras ciencias
como la Psicologia, Politica, Sociologia, Antropologia, Filosofia, entre otras y como consecuen-
cia, su ambito de actuacion es muy amplio, siendo algunos de ellos familiar, social, empresarial,
salud, cultural, escolar, comunicacién, etc. (Romero, 2009).

Por su concepto etimoldgico, “paidos” significa nifio, mientras que “gogia” llevar o conducir.
Aqui podemos ver también como desde su nacimiento, esta ciencia ha estado centrada en la
infancia, ya que se piensa que es, en esta etapa, el momento crucial para construir a la persona
(Romero, 2009).

Tal y como comparte Arnaiz (2020), es en esta faceta donde se construyen las bases para el
desarrollo futuro de la persona, pero esto no quita que en otras etapas no podamos trabajar y
crear otras bases que ayuden a progresar como persona.

Un sencillo ejemplo seria analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje que ha desarrollado una
persona alolargo de suvida conla finalidad de dar respuesta a posibles problemadticas que puedan
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estar ocurriendo. Con ello, se puede disefiar y
elaborar un plan de formacién (reconociendo
la complejidad de la labor en este momento
ya que no nos encontrariamos en la infancia)
que modifique y construya nuevas bases de
desarrollo humano para solventar dichas pro-
blematicas. Esto es lo que suele ocurrir en los
centros de menores, por ejemplo.

A la hora de buscar un empleo, los peda-
gogos y las pedagogas lo tenemos bastante
complicado debido a que, como he mencio-
nado anteriormente, la Pedagogia se sustenta
con otras ciencias y, es por ello que, existen
diferentes puestos de trabajo que podemos
realizar, pero no nos reconocen. Esto no es
solo culpa de las bases de su concepto, sino
que también, es problema de los profesiona-
les que no nos dejan darnos a conocer y que,
por tanto, no podemos diferenciarnos de las
competencias de otras profesiones.

Un camino complejo

Dicho esto, y tras haber aclarado que no so-
mos los profesionales de los pies o del habla,

Figura 2: Pedagoga con alumnado con NEE quiero contar mi experiencia y en que punto
me encuentro actualmente.

Alla por el afio 2017 comencé el Grado de Pedagogia en la Universidad de Mdlaga y durante
los cuatros afios que ha perdurado mi formacidn, tengo que decir que he compartido muchas
emociones. En primer lugar, empecé pletdrica porque me habian aceptado en la carrera que, en
aquel momento, pensaba que me iba a abrir las puertas para lo que me apasionaba, es decir, ser
pedagoga hospitalaria. Conforme iban pasando los afios e iba conociendo otras salidas, me di
cuenta de que no podiamos acceder a esto por esta via, sino por magisterio. Por tanto, aqui ya
me encontraba confundida, pero entusiasmada por conocer otras ramas profesionales ya que
me daba cuenta de que ser pedagoga era lo mio y me gustaba muchisimo.

Después llegaron las menciones del Grado que, dicho de otro modo, eran las optativas que
elegias para enfocarte en una de las especializaciones que te ofertaban. Fue entonces cuando
conoci el dmbito de la orientacidn, profesorado, las tecnologias de la informacién y de la co-
municacién (TIC) y las empresas. Quise arriesgar por conocer el mundo de las organizaciones,
puesto que, a lo largo de la carrera, no se habla mucho de otras funciones que tienen y ocupan
los pedagogos y las pedagogas, sino que se enfocan mds en el ambito escolar. Es por ello que, en
este momento, me encontraba motivada e intrigada por conocer otras salidas de esta profesidn.
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No os miento, aqui ya me encontraba perdida y aunque son beneficios los que te aporta cono-
cer otros dmbitos, personalmente, a mi me confundid bastante. Considero que esto ocurre por la
falta de informacién que tenemos desde el principio, por tanto, cdmo pretendemos visibilizar a
la Pedagogia si ni a nosotros/as mismos/as se nos aclara qué dreas de actuacién tenemos. Desde
aqui, me gustaria hacer un llamamiento a todos/as los/as profesionales que se encargan de im-
partir esta ciencia para que la formacion que se desarrolla actualmente pase por un proceso de
renovacion y facilite al alumnado los conocimientos necesarios desde el comienzo para conocer
nuestros diferentes ambitos de actuacidn y competencias en cada uno de ellos. Esto nos puede
ayudar a ese proceso de orientacion que, obligatoriamente, tenemos que pasar para decidir a
qué queremos dedicarnos.

Actualmente, tras varios meses de ayuda orientativa, reflexion, test vocacionales, experien-
cias en practicas y vivencias, he podido darme cuenta de que mi vocacidén se encuentra en el
ambito social y es aqui donde quiero mostrar mis nuevas emociones. Pero antes, considero que
debo aclarar qué labor tiene el pedagogo y la pedagoga en este drea.

La Pedagogia Social se encarga de analizar cada uno de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje en todas aquellas personas que se encuentran en situacion de vulnerabilidad o, dicho
de otro modo, en riesgo de exclusion social. Es por ello que, en este espacio, tenemos cabida
en fundaciones socioeducativas, ONG, asociaciones, centros sociales, ayuntamientos, centros
residenciales, etc., con las funciones de asesor pedagdgico, mediador, mediador familiar, me-
diador intercultural, especialistas en el disefio de planes de intervencion socioeducativa, di-
rectores/as de centros o instituciones de servicios sociales, animador sociocultural, técnico en
igualdad de género, expertos/as en intervencién con familias, entre otras.

A diferencia de la Educacién Social, puedo decir
que mientras el pedagogo o la pedagoga analiza,
disefia, desarrolla y evalua planes de intervencion
y formacidn, el educador o la educadora social,
interviene. Ambas profesiones son complemen-
tarias y cada uno tiene su determinada drea de
actuacion para una atencion integral en las perso-
nas (Ruiz, 2017).

Llegados hasta aqui, me gustaria contaros que,
cada vez es mas dificil que el pedagogo y la peda-
goga sean reconocidos/as en este dmbito, puesto
que existen otros campos de estudio que desarro-
llan competencias similares, aunque eso si, con
diversas diferencias. Por tanto, me siento desmo-
tivada por las dificultades que se nos presentan. Es
por ello por lo que me gustaria que nos dieran la
oportunidad de darnos a conocer, que en las en-
trevistas de trabajo no seamos competencia, sino

Figura 3: Pedagoga con familias en riesgo de
exclusion
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profesionales complementarios a los/as educadores/as sociales, trabajadores/as sociales, psicé-
logos/as... y se nos reconozcan. Como habéis podido observar, cada profesional tiene campos de
actuacidn diferentes y no por ello, tenemos que ser rivales de nadie.

Es muy triste ver que nuestra profesidn no sea reconocida. Ir por la calle y que te pregunten
qué has estudiado y no sepan de qué estamos hablando o, si tienen alguna idea, se confunda con
la Podologia o Logopedia. También, es desgarrador buscar empleo y que, en el mundo actual, los
profesionales tampoco nos reconozcan. ;Estamos hablando de las mismas oportunidades? ;Qué
estd ocurriendo?

En mi cabeza, han pasado muchas ideas sustitutivas para desarrollar mis conocimientos pe-
dagdgicos como, por ejemplo, estudiar otra carrera que pueda intervenir y ser reconocida en
el ambito social, pero no quiero reemplazar a la Pedagogia quiero darla a conocer, quiero lu-
char profesionalmente, quiero demostrar mis competencias, mis habilidades y mis conocimien-
tos. No quiero abandonar algo que me ha formado tanto profesional como personalmente. {NO
QUIERO ESTUDIAR OTRA CIENCIA QUE INVISIBILICE A LA PEDAGOGIA!

Es por ello por lo que hoy me encuentro escribiendo esto, para llegar a todos/as los/as pedago-
gos/as que también se encuentran en mi misma situacién y, no solo a estos/as profesionales de
la educacidn, sino también a todos/as aquellos/as que os habéis sentido asi en algin momento,
independientemente de quienes sedis. Daros a conocer, mostraros tal y como sois porque esa
es la diferencia, mostrar las diversas cualidades y peculiaridades de las personas, aquellas que
marcan y dejan huella.
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RESUMEN

Escuela y sociedad se presentan como realidades intimamente relacionadas. Ambas se nutren e interactdan de
tal modo que los lazos que se construyen entre ellas influyen en el modelo educativo actual. Las bases, los valo-
resy los postulados que caracterizan el sistema sociopolitico imperante tintan el modo de concebir y desarrollar
el sistema educativo, dando como resultado un proceso rigido y hermético al que el alumnado debe amoldarse.
No obstante, ante esta situacién, otros modos de proceder se han de considerar posibles. Hacer al margen de lo
hegemdnico, abrir las escuelas a la realidad social en consonancia con las demandas y necesidades de la ciuda-
dania se presentan como posibles vias hacia la construccion de un sistema mds contextualizado y significativo.
Por ello, alo largo del escrito se pretenden plantear algunas claves generales a considerar para generar procesos
coherentes con el contexto en el que las escuelas se alzan.

Palabras clave: contexto social; alternativa educativa; apertura escuelas

ABSTRACT

Schools and society are presented as closely related realities. Both are linked and rooted in such a way that the
ties that are established between them influence the current educational model. The bases, values and pos-
tulates that characterize the prevailing socio political system permeate the way of conceiving and developing
the educational system, resulting in a rigid and hermetic process to which students must shape. Nonetheless,
in this situation, other ways of proceeding must be considered as possible. Thinking outside the box, opening
schools to the social reality regarding the demands and needs of citizens are presented as possible ways towards
the construction of a more contextualized and meaningful system. For this reason, this paper is intended to
expose some general keys to consider in order to generate coherent processes with the context in which schools
are raised.

Keywords: social context; educational alternative; opening schools
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1. INTRODUCCION

Tenemos derecho a ser iguales cuando las diferencias nos inferiorizan y tenemos derecho a ser
diferentes cuando la igualdad nos descaracteriza, de alli la necesidad de una igualdad que reconozca
las diferencias y de una diferencia que no produzca, alimente o reproduzca las desigualdades (Santos,
2003, p.38).

Al trazar la historia de las sociedades actuales, las bases y los postulados del neoliberalismo
se describen como simbolo capitular de lo contemporaneo. El presente viene determinado por
los grandes cambios acaecidos en materias de corte social fruto del desarrollo de un sistema
globalizado, marcado por la sociedad de la informacidn y del consumo. Esta filosofia, motor de
la transformacidn frenética, ha logrado infiltrarse en el hacer ciudadano y en el sentir colectivo,
embaucando el modo en el que se construyen los lazos y las estructuras que configuran las so-
ciedades actuales.

Con este punto de partida, la educacién como significado y la escuela como uno de sus posi-
bles significantes se presentan como realidades intimamente vinculadas al contexto sociopoli-
tico en el que se alzan. Ambas se describen como potentes instrumentos para la proliferacion de
la ideologia imperante, envolviendo asi el sentido educativo en un halo mercantilista en el que
se ensalza, alaba y alienta a aquellas personas que alcanzan los objetivos propuestos por agentes
externos al hacer del aula (Vifiao, 2001) y a las instituciones educativas, sumergiendo el proceso
de ensefnlanza-aprendizaje en un mar de responsabilidades personales y deliberadamente indi-
vidual. Asi, la tradicidon muestra cdmo las escuelas se han hecho eco de los dictdmenes sociales
dominantes y hegemodnicos de cada época.

A nivel nacional, este hecho cobra mayor alcance a partir de la década de los ochenta y noventa,
pues la competitividad contra el igual se comienza a considerar un medio para alcanzar metas (Vi-
flao, 2001), con el fin de vincular la educacioén al éxito personal, evaluando la progresién de todo el
proceso a partir de pruebas completamente estandarizadas, primando lo que Han (2017) denomi-
na «el sujeto del rendimiento». De esta premisa se puede extraer que la escuela alberga en sus aulas
la capacidad de enaltecer ciertos valores y devaluar otros, asi la cultura del esfuerzo, la mentalidad
préctica, la funcionalidad, la inmediatez o la eficiencia (Rodriguez Martinez, 2014) se abanderan
como garantes de avance y crecimiento desde una dptica puramente econdmica.

Igualmente, las particularidades que diferencian los conceptos de «calificar» y «evaluar» se
diluyen. La evaluacion entendida como un proceso democrdtico, participativo, negociador, in-
herente a la ensefianza y al aprendizaje (Alvarez, 2014) se ve limitada al hecho de ofrecer una
calificacion numeérica sin aportar informacidn relevante sobre los porqués de esta. Ante esta
problemdtica, es necesario establecer diferencias entre calificar como medicion y la evaluacién
como medio critico, continuo y dialégico de comprensién (Ortiz Ocafia y Salcedo Barragdn,
2020) desde el que repensar y reconducir la actividad pedagdgica a diferente escala, ofreciendo
evidencias sobre la existencia de otros modos de hacer.

El hecho educativo desde su raiz mds profunda hace aflorar un sistema complejo que presen-
ta tantas interpretaciones y posibilidades de ser como miradas observen. La educacién como
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proceso vinculante y vinculado al contexto presenta infinitas formas de incidir en el andamiaje
social, por ello, limitar lo educativo al hacer del aula o a la transmisién pasiva de contenidos
compactos implica acotar su alcance. Por ello, siendo coherente con su relevancia, el sistema
educativo ha de estar en continua revision. Se ha de reflexionar sobre qué valores defiende y
promueve, asi como el impacto que estos producen en las sociedades actuales dado los nexos
existentes entre ambas esferas. Asimismo, se requiere repensar el modo en el que estos lazos
influyen en el desarrollo integral de las personas y la ciudadania, finalidad que a su vez se acom-
pasa de la necesidad de abrir las escuelas y las sociedades para el enriquecimiento de ambas,
partiendo del individuo como eje vertebrador.

Del mismo modo se ha de sefialar el cardcter vivo y cambiante del entramado social que ha
de ser considerado por las instituciones educativas como el punto de referencia para ser y hacer.
Es destacable tener como primera premisa que la diversidad es inherente a las sociedades, a la
convivencia, por ello se ha de considerar el valor que esta encarna sin caer en la instauracién
de caracteristicas socialmente aceptadas y aquellas que quedan relegadas al margen. En este
sentido, entran en confrontacion los conceptos de igualdad y diferencia. Desde una perspectiva
critica se ha considerar la importancia de reconocer la diferencia para evitar tefiir de abstracto
el concepto de igualdad.

No obstante, al alzar la vista se puede comprobar que la diferencia tanto dentro como fuera
de las escuelas queda desatendida, omitida u obligatoriamente moldeada hasta configurar un
individuo a imagen y semejanza del sistema. Los proyectos y las précticas educativas, en gran-
des ocasiones, no contemplan la multiplicidad de maneras de ser y aprender ubicadas en un
mismo momento, sino que esta subordinacidn se torna intentando encuadrar a los individuos
en sistemas altamente estructurados con una estratificacion vertical encabezada por lo punte-
ro, y elevada sobre lo considerado potencialmente soslayable; es decir, entre los grupos sociales
valorados y respetados ubicados en el vértice de la piramide y aquellos que han sido victimas de
politicas de exclusién (Torres, 2017).

Por ello, partir y abogar por una visidn que conecte lo social y lo educativo requiere reflexio-
nar sobre los conocimientos y las practicas desarrolladas tanto dentro como fuera del aula y del
centro, desde una 6ptica tanto profesional como ciudadana con la finalidad de construir un sis-
tema en el que sociedad y escuela consigan generar un tindem coherente en el que se respete la
diversidad en todas sus acepciones, evitando la generacidon de desigualdades y exclusién (Sales
et al., 2019) como consecuencias de la filosofia neoliberal.

2. LA OPTICA HEGEMONICA EN LAS INSTITUCIONES ESCOLARES

El constante intento de unificar los modos de entender el desarrollo de la vida en un solo sentido
se ha posicionado en la ctspide de los cometidos actuales. Arrighi (2005), siguiendo a Gramsci,
alude alarelevanciay alcance del concepto de hegemonia como el poder afiadido del que disfruta
un grupo posicionado como dominante para reorientar el camino de la sociedad en la direccién
que no solo sirve a sus intereses personales, sino que también adquiere una reputacién general
como el modelo védlido y mds eficiente para el desarrollo personal y social. Asi, entre las carac-
teristicas que determinan la idiosincrasia del sistema neoliberal, la secuenciacidn jerarquica de
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valores y poderes se presenta como un modo organizativo que, en si mismo, se ha proclamado
la inica y mejor manera de articular las distintas esferas sociales y con ello, el ambito educativo.

Este hecho lleva consigo la instauracion de una estructura vertical recurrente en el recorri-
do de las politicas educativas, de tal modo que la visiéon mds academicista del aprendizaje se
ha visto favorecida en detrimento de aquello considerado conocimiento presente y necesario
Unicamente fuera del aula (Prieto y Duque, 2009); no obstante, en ocasiones, los conocimien-
tos reglados distan considerablemente de lo que el alumnado percibe como propio, y de lo que
aprende realmente.

Esta Optica instrumental ha favorecido la preponderancia de contenido técnico sobre saberes
que presentan igual relevancia para el despliegue de la ciudadania acorde a valores de justicia,
democracia, ética y solidaridad (Torres, 2017). Esta legitimacién de ciertos saberes y determina-
dos modos de expresion no siempre se asemejan a los utilizados de manera cotidiana en todos
los hogares, ya que la comunicacidn y las relaciones interpersonales pueden fluir en infinidad de
términos. De este modo se incurre en visiones y pensamientos puramente representacionalistas (Pa-
raskeva, 2016) en los que, al partir de un inico modelo en el que se ha de sentir representada toda
la poblacidn, se obstaculiza la libertad del pensamiento al mismo tiempo que niega la diferencia.
Tener como objetivo ajustar a toda la ciudadania a un disefio educativo estdndar limita el desarro-
llo del alumnado y las posibilidades que las escuelas pueden ofrecer, pues el contexto influye en
los intereses, las motivaciones y en el modo de acceder al conocimiento dotandolo de significado.

Actualmente, este hecho se puede ratificar en la floracién de discursos con firmes pilares bu-
rocraticos que han dado como resultado un sistema de cardcter restrictivo en el que las personas
se han de adaptar al modelo descrito con articulo definido, considerado unica forma de proceder.
Esta manera de actuar implica que cada individuo debe adaptarse al molde creado, buscando y
encontrando asi su sitio, en lugar de sentir como propio el entorno en su conjunto y apostar por
construcciones educativas socialmente permeables, ricas y emancipadoras. Solo con observar el
dia a dia de los centros se puede deducir la «multiplicidad de formas de conocimiento» (Paras-
keva, 2020, p.166) que conviven y comparten escenario, superando los marcos restrictivos de lo
impuesto, autorizado y hegemdnico. Lo considerado pertinente para saber y ensefiar no siempre
se encuentra en estrecha vinculacion con lo caracteristico y propio de la zona en la que se elevan
los cimientos de los centros escolares.

A nivel préctico, este hecho ha llevado en si mismo la construccién de trabas en el avance
del desarrollo tanto personal como académico del alumnado que redunda de modo directo en
su constitucidén como sujeto politico perteneciente a una ciudadania. Con el objetivo de ejem-
plificar lo tratado y sin necesidad de retroceder demasiado en el tiempo, los denominados test
psicoldgicos de inteligencia o las pruebas objetivas de rendimiento han sido una muestra de las
consecuencias que puede suponer la descontextualizacidn entre la escuela y la vida personal
y familiar del alumnado. En este sentido, diversas investigaciones centradas en ahondar en el
porqué de los resultados obtenidos en las pruebas mencionadas han constatado que una de sus
causas radica en el desfase existente entre el vocabulario utilizado y el propio del alumnado
(Prieto y Duque, 2009); sin embargo, este hecho queda oculto y camuflado con medidas com-
pensatorias focalizadas en el individuo como unico responsable de lo obtenido y no en el sistema
incapaz de responder a las necesidades reales del alumnado; el sujeto siempre se retrata como
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el «deficitario». Este impetu por la adaptacion personal a la norma general se traduce en una
cultura socioeducativa del déficit (Valls y Munté, 2010) en la que la diversidad se acompasa a
medidas reduccionistas de limitadas expectativas, que en ciertas circunstancias se traducen en
procedimientos de segregacidn, clasificacion y etiquetaje sin considerar las condiciones sociales
de cada estudiante, de su contexto escolar y sin cuestionar los marcos vigentes (Torres, 2017)
que generan, desde su interseccionalidad, desigualdades y exclusiones.

Asimismo, los tiempos vienen determinados con notable rigidez desde la legislacion estatal,
hecho que a su vez se contraposiciona con los objetivos que esta persigue al exponer la idonei-
dad de formar en la escuela desde una perspectiva integral y global. A modo de ejemplificacidn,
desde el Anexo I de la Orden de 15 de enero de 2021, por la que se desarrolla el curriculo co-
rrespondiente a la etapa de Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Andalucia, se
determina el tiempo que se debe dedicar a las distintas dreas, asi como se especifica el que se
ha de invertir en diversos contenidos como la oratoria o el debate, las habilidades de cdlculo o
resolucidn de problemas, asi como la robdtica en el ultimo curso de la etapa primaria. Indudable
es la relevancia de presentar el mayor numero de recursos posibles contextualizados a la reali-
dad actual, entre los que los entornos digitales adquieren una notoria relevancia. No obstante,
determinar un tramo horario concreto denota la visién cuantitativa que envuelve el hecho de
ensefiar y aprender. Cuantificar el tiempo invertido limita las posibilidades de hacer en el aula,
desatiende —en cierto modo— el cardcter espontdneo de las jornadas escolares y desaprovecha
los «acontecimientos» de la vida cotidiana de la escuela. Organizar y planificar es esencial en
la labor docente; sin embargo, esta debe contemplar los imprevistos como una variable segura.

Igualmente, tener acceso a la informacidon no implica el aprendizaje, pues para que este sea
significativo se han de movilizar diversos procesos cuyos origenes se ubican en la curiosidad, el
interés y la construccion de andamiaje sélido con lo ya conocido. De este modo, la familiaridad
que el alumnado tenga con lo tratado en el aula y la relevancia que estos contenidos posean para
lavida se considerardn variables a tener en cuenta para el desarrollo integro a nivel personal, so-
cial y académico de las alumnasylos alumnos. Con ello, la existencia de diversos modos de hacer
y sentir corrobora la posibilidad de trabajar desde otras perspectivas. Para ello, se ha de conocer
qué significado guarda lo educativo para la comunidad que se desarrolla en los centros escolares
y reflexionar sobre cdmo hacer tangibles sus demandas.

3. EL CARACTER PLURAL DE LAS UTOPIAS

Tal y como se ha mencionado con anterioridad en este escenario de sociedades plurales, diver-
sas en intereses, motivaciones e historia, la instauracion de un solo modelo educativo restringe
las posibilidades de hacer y ser de la ciudadania. La variedad de formas de concebir el hecho de
ensefiar y aprender entra en confrontacion con un modelo unico, cerrado y burocratizado en el
que la labor docente se ve condicionada por tiempos en constante aceleracion y restricciones
externas a las aulas. Ser consciente de las dificultades que este hecho encarna para la atencién
completa y coherente de las situaciones heterogéneas que se producen en los grupos-clase es la
ratificacion en si misma de la importancia de buscar, plantear y construir alternativas que pue-
dan llegar a ser coherentes con las realidades de las personas que frecuentan las instituciones
escolares y con las vidas que en ellas se forjan.
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Siguiendo los postulados defendidos por el socidlogo Boaventura de Sousa Santos (2018) al
hablar de alternativas, el plural se presenta como cualidad impuesta al término. Presentar una
sola opcidn como ecuacion inequivoca para la superacion de las limitaciones socioeducativas
actuales vuelve a ser un planteamiento restrictivo en relacién a las posibilidades de hacer escue-
la, reubicando la diversidad como complemento del molde en lugar de ocupar el papel de nucleo
en las propuestas. Por ello, para reflexionar sobre posibilidades fuera de 1o hegemdnico se ha de
tener en cuenta la pluralidad de los espacios y la necesidad de trabajar a favor de una conviven-
cia pacificay equitativa en la que las voces y las miradas de los individuos sean puntos de partida
para la construccidn. Sin embargo, es de reiterada frecuencia tefiir de utdpicos planteamientos
similares, lo que hace que sean concebidos como propios del mundo onirico y no como un valor
afladido a las propuestas. Lo alternativo se ve enmascarado bajo esa valoracién para poder im-
poner la vision hegemonica del neoliberalismo, que defiende como unica via posible la que se
propone desde sus agendas y por sus agentes. Asi, las utopias son presentadas con un cardcter
tan poco pragmadtico y posible que acaban siendo silenciadas (Vizquez Recio, 2018).

Al ahondar en sus particularidades y acorde a las acepciones lingtisticas del término, lo uté-
pico se define como un hecho deseable y de dificil realizacion, asi como el anhelo imaginativo
de una sociedad centrada en favorecer el bien humano (Real Académica Espafiola, 2014). Para
colmar de viabilidad las alternativas el foco se ha de orientar en el cdmo hacer posible ambas
acepciones, validando asila posibilidad de otras formas de proceder. Aceptar lo utépico como un
hecho dificil es en s{ mismo garantia de posibilidad, pues tal vez lo ficticio del término se halle
en considerarlo un concepto individual y de numero singular. Asi, tintado de principios moder-
nistas (Santos, 2018), tratar la utopia sin un carécter plural recae en la instauracién de un nuevo
pensamiento unico en el que solo existe un sistema ideal, necesario y fructifero con una sola via
de acceso y trayecto, ausente de bifurcaciones, sentidos inversos, paradas y reflexiones sobre las
huellas propias y vecinas que van quedando en él. En contraposicidn, los sentidos de las utopias
se han de considerar desde enfoques diversos, teniendo en cuenta las distintas matizaciones que
puede encarnar el concepto de «ideal» que cada persona haya construido en relacidn a su bagaje
cultural, social y personal.

Igualmente, el cardcter utdpico ha de ir acompasado con lenguaje reflexivo, teniendo como
punto de partida situaciones reales y concretas ya existentes (Santos, 2018; Torres, 2007) desde
las que se puedan comenzar a producir cambios:

Urgerecuperar el valor delautopia como motor delareconstruccidn social, pero estahadeiracompafiada
del lenguaje de la critica. Es necesario asumir como consustancial al ser humano la corresponsabilidad
social, aprender a vernos como interdependientes, iguales y libres (Torres, 2007, p.12).

Desde esta visidn no existe en s{ una meta a alcanzar impuesta desde una posicion finalista,
sino que el camino a recorrer y la transformacidn progresiva de este es en si mismo trayecto y fi-
nalidad. Por ello, es importante visibilizar modos de hacer y practicas educativas que corroboren
que lo deseable es posible, que existen caminos entre lo viable y lo sofiado (Trujillo Sdez, 2018),
teniendo como objetivo principal el desarrollo integral de las personas que frecuentan las escue-
las y el contexto en el que estas se elevan, dando respuestas auténticas (Juan Santos, 2019) alas
situaciones y demandas del ahora.
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Asi, lo educativo alberga la posibilidad de ser la voz de otras formas de pensar y sentir. Des-
de esta visidn es necesario replantear el alcance de los distintos elementos que conforman el
proceso de ensefianza-aprendizaje, teniendo presente la reconsideracion del curriculum como
un elemento a construir a partir del posicionamiento del alumnado como eje, superando las vi-
siones mds técnicas del pensamiento (Paraskeva, 2016). En suma, diversos son los caminos que
permiten reorientar el sentido de la educacion y la escuela dejando atrds la reproduccidén de lo
establecido, revalorizando su capacidad transformadora y su caricter solidario, gracias a la reu-
bicacion de lo comunitario como planteamiento contribuyente, y constituyente, para el cambio
hacia la emancipacidn.

4.UTOPIAS REALES: ALTERNATIVAS A LO ESTABLECIDO

Siguiendo la linea argumental trazada, los acontecimientos acaecidos en los dltimos afios han
dado lugar a defender y apostar por la relacidn directa existente entre educacién y cambio social
(Trujillo Sdez et al., 2020). La educacidn se ha posicionado como un elemento vertebrador para
la transformacidn, y con ello un medio factible para la consecucidén de un mundo m4s justo que
requiere pensar qué sociedades estamos construyendo, qué tipo escuelas tenemos, como se forja
la relacion entre ambas, qué futuro préximo queremos y como podemos hacer tangible aquello
que se considera necesario. En este sentido, la reflexion critica de los valores sociales imperantes
se posiciona como punto de partida hacia la resolucidn efectiva y significativa de los cuestiona-
mientos anteriormente expuestos.

En las ultimas décadas, se ha producido un importante ascenso de practicas sumidas en visio-
nes mercantilistas propias del sistema actual. Los individuos se han desligado de su sentir ciuda-
dano con vozy capacidad de actuacidn, y de manera progresiva se han ido aproximando a perfiles
de corte consumidor-emprendedor (Santos, 2018; Torres, 2017; Diez Gutiérrez, 2018, 2020). Par-
tir de la formacidn desde esta direccion pone de manifiesto la proliferacion de cualidades socia-
les tales como la competitividad o la ambicién (Santos, 2018) que irremediablemente implican
beneficios para ciertos sectores poblacionales y déficits para otros. Asi, como consecuencia de un
sistema que debilita los hilos de cohesidn social, se alzan barreras tanto en el acceso como en el
recorrido académico de los individuos. La deteccidn de las desigualdades requiere la formacién
de una ciudadania comprometida, conocedora de sus derechos, con las herramientas necesarias
para prevenir o resolver (Torres, 2017) las injusticias consecuentes del sistema.

Desde una Optica critica, cuestionar este modo de hacer implica la instauracién de alterna-
tivas abiertas, plurales e inclusivas que, focalizadas en el dmbito educativo, requieren disefiar
propuestas curriculares en las que realmente se cuestione y reflexione sobre los valores sociales,
la exclusidn, la opresidn de las clases subalternas y las barreras que limitan el pleno desarrollo de
la ciudadania. Para ello, es importante contextualizar los programas, las actividades y las tareas
a la idiosincrasia del ahora, de los centros y de los agentes educativos que conviven en las aulas,
a su edad, sus intereses, motivaciones y realidades socioculturales, creando continuidad entre el
hacer no formal y formal.

Algunas investigaciones y algunos trabajos centrados en analizar el curriculum (Gutiérrez
Sanchez et al., 2018; Williamson, 2019; Gimeno Sacristan, Clemente Linuesa, Feito Alonso y Pe-
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rrenoud, 2020) han corroborado la existencia de una doble vertiente entre aquello que se ha
considerado necesario explicar, conocer y aspirar y entre lo que se ha estigmatizado, reprimido
y silenciado, siendo, en ocasiones, un silencio percibido como tal solo por aquellas personas o
colectivos a los que directamente les afecta este hecho:

Es demasiado escandaloso cémo se siguen silenciando o deformando y manipulando las
explicaciones acerca del racismo, del sexismo, de la homofobia, de la existencia de clases sociales,
del neocolonialismo, de la pobreza y la marginacién, de las injusticias en el mundo laboral, de la
realidad cotidiana de las personas con discapacidades intelectuales y/o fisicas, de las enfermedades y
sus consecuencias de todo tipo, etc. (Torres, 2017).

Emprender el camino educativo desde los recursos y practicas culturales del alumnado se
esboza como un garante de congruencia entre las demandas y las necesidades del alumnado en
todas sus dimensiones (social, afectivo, cognitivo, comunicativo, etc.) (Gonzdlez et al., 2005).
Este planteamiento encuentra su hacer en el marco tedrico-metodoldgico de los «fondos de co-
nocimiento», entendidos como el acopio histdrico de saberes y habilidades sustanciales para
los contextos familiares y el alumnado, para su desarrollo y su bienestar (Moll et al, 1992). En
este sentido, se apuesta por la necesidad de conocer y comprender las pricticas culturales del
alumnado reconociéndolas e incorporandolas como saberes necesarios, validos y propios de la
escuela, teniendo como objetivo transformar las précticas educativas acercando lo académico a
la realidad cultural de las personas que frecuentan las escuelas. Asimismo, se extrae la impor-
tancia de tener en cuenta, desde una visidn de lo justo, los conocimientos que cada individuo ha
construido o asumido como propio, relevante y significativo en la narrativa constituyente de su
persona. Con ello, se hace alusién a la relevancia de los «fondos de identidad» (Esteban-Guitart,
& Moll, 2014) de cada individuo reconocido como sujeto activo e incorporando lo propio de cada
uno de ellos como «practicas pedagdgicas y recursos legitimos dentro de las aulas» (Brito Rivera
et al., 2017, p.6). Es significativo, a su vez, trabajar este reconocimiento en comunidad, evitando
los posibles agrupamientos herméticos de identidades proximas, por ello se ha de incidir en la
implicacion y la cohesion de distintas realidades convivientes desde el didlogo y el fomento de
practicas democrdticas y éticamente comprometidas.

Junto a este planteamiento se expone el alcance del hecho de «escuchar para conocer», para
comprender realmente al alumnado presente en el aula desde su propia voz, conocer su modo de
expresar vivencias, sus preocupaciones y respetar sus silencios, teniendo como premisa que su
propia historia es parte de su conocimiento, de su formacién y de su manera de estar en el mun-
doy conello, en la escuela. En este planteamiento no existe jerarquizacidn de saberes en relacion
a la proximidad que estos presenten con los conocimientos mds academicistas.

Se ratifica asi la necesidad de replantear la esencia del curriculum en la etapa primaria desde
el papel que juega la diferencia en las aulas, poniendo de manifiesto los aspectos mds significa-
tivos de cada sujeto al mismo tiempo que florecen las caracteristicas socioculturales comparti-
das y discrepantes entre el alumnado; singularidad y diferencia combinadas bajo los derechos
humanos. Esta mirada hacia lo educativo se hace tangible gracias a posturas inclusivas en las
que los saberes propios del contexto cercano se vinculan con la cultura escolar, construyendo
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espacios para compartir e interrelacionar la diversidad de la zona (Jiménez Naranjo, 2009). Asi,
las escuelas fraccionan los muros que la disocian del entorno ganando conocimiento y contexto,
ganando tejido humano.

Cada estudiante, acorde a su realidad cultural y social, ha de ocupar su papel como sujeto
politico en la planificacidn, el desarrollo y la evaluacidn de las practicas y pedagogias escolar,
teniendo como marco de referencia la relevancia de construir didacticas culturales inclusivas
(Brito Rivera et al., 2017). Para ello, se apuesta por transformar el papel del docente desde la for-
maciodn inicial hacia una consideracidn del ensefiante como guia y aprendiz capaz de revisar las
relaciones entre el proceso de ensefianza y el aprendizaje del alumnado desde una visidn critica.

Siguiendo la senda de la formacion inicial del profesorado, un elemento a destacar es la ne-
cesidad de desestimar esquemas estaticos desde los que atender a una realidad multiple y cam-
biante. Tal y como se ha mencionado anteriormente, el proceso educativo y la actividad docente
se han de emancipar de «cuadros representacionalistas», valorando y atendiendo el potencial de
la diferencia (Paraskeva, 2016, p. 123). De nuevo, este hecho rompe con la jerarquizacién de po-
der en relacidn a los agentes educativos colocando a todos los miembros en un eje horizontal.

Igualmente, al abrir las escuelas se posibilita la vinculacién de lo local y lo global (Jiménez
Naranjo, 2009) evitando la colonizacién (Paraskeva, 2016) y la clasificacidén jerdrquica de los sa-
beres, conocimientos, habilidades y las distintas formas de estar en el mundo y de ver e interpre-
tar este (Santos, 2019). Esta apertura se concibe como un medio directo hacia el conocimiento y
la comprensidn de las précticas, materiales, recursos, lenguajes, valores y actitudes (Sales, et al.,
2019) que demanda la ciudadania. Se aboga asi por derribar muros y considerar nuevas carto-
grafias (Gros, 2015) como entornos de aprendizaje para el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje mas alld de las aulas.

Asimismo, partir de larealidad propia y comunitaria no ha de ser considerado un elemento de
restriccidn para el desarrollo integral del alumnado. Ser el punto de partida no puede implicar
visiones reduccionistas en las que el alumnado vea limitadas las posibilidades de conocer(se),
pensar(se) y sentir(se). La perspectiva que se muestra pretende partir de aquello que genere sig-
nificatividad en el dia a dia del estudiante, siendo consciente de que la diversidad de lo préximo
es a su vez una representacion a escala de la diversidad que existe a nivel global; es decir, cono-
cer lo propio para construir conocimiento real y util para comprender la existencia de diversas
formas de concebir el mundo.

Con ello, no se pretende desvalorizar los contenidos que promueven las distintas actividades
del ser en sociedad, sino ofrecer un proyecto en el que el hecho de ser funcional no se superponga
al hecho complejo de simplemente ser. Ademds, se aboga por crear consciencia propia en cola-
boracidn con los iguales para el desarrollo de una ciudadania solidaria y critica, comprometida
con los valores de justicia social (Shonfeld & Gibson, 2019) y cuyo hacer escolar se desarrolle en
centros de cddigo abierto exentos de etnocentrismos (Essomba, 2006 cit. por Sales et al., 2019)
con practicas permeables en constante reconstruccion, es decir, centros en los que la parti-
cipacion democratica de la comunidad construya sinergias garantes de enriquecimiento en
ambas direcciones.

Mdrgenes, Revista de Educacién de la Universidad de Mdlaga, 3 (1), 177-189. Afo 2022 | 185



Revista de Educacidén de la Universidad de Mdlaga

Se apuesta por la necesidad de abrir fronteras desde la posicion personal de cada individuo
y estrechar lazos a partir de la comprension del otro y del propio. Igualmente, trabajar desde el
dmbito de la comunidad como redes de colaboracion en pro del entorno y la ciudadania que lo
frecuenta requiere forjar relaciones dialdgicas consensuadas entre los diferentes agentes educa-
tivos (Valls y Munté, 2010) desechando imposiciones personales. Construir un «nosotros» real-
mente inclusivo en el que cada ciudadana y ciudadano pueda reconocerse como sujeto activo
dentro de un marco plural democrdtico en el que se escuche, debata y coopere con las diversas
realidades y pensamientos que lo habitan, afianzando derechos conquistados y reivindicando
aquellos que aun no se han materializado en leyes que igualmente persiguen la construccion de
un mundo m4ds equitativo y justo apostando por politicas de reconocimiento, redistribucidén y
participacién democrédtica (Torres, 2017).

5. CONCLUSIONES QUE ABREN PUERTAS A LA ACCION

A modo de sintesis y ante la situacion descrita y las posibilidades compartidas, se promueve la
apertura de la escuela a través de pricticas que desarrollen conocimientos, habilidades y acti-
tudes reflexivas. Actualmente, las preocupaciones en materia de educacion se han planteado en
consonancia con el sistema social, politico y econémico prevaleciente. Los cambios propuestos
orealizados han resultado tener un impacto poco notable en el sistema educativo, dando lugar a
modificaciones mds superficiales que transformadoras. Por ello, se considera necesario plantear
nuevas vias que realmente garanticen el caricter inclusivo, justo y reflexivo que la educacién
defiende y certifica.

Acorde al postulado mencionado, considerar la alfabetizacion un proceso critico lleva consigo
la necesidad de expandir las puertas de los centros a las realidades en las que estos se constru-
yen. De este modo, se aboga por el autoconocimiento y el (re)conocimiento del otro y de la otra
como una doble vertiente interrelacionada desde la que se ha de fomentar el didlogo de la diver-
sidad, de la diferencia, la tolerancia y el respeto como medio para el enriquecimiento colectivo.

Desde esta perspectiva, se pone de manifiesto la necesidad de no considerar contenido o co-
nocimiento unicay exclusivamente «aquel que se produce desde procedimientos reglamentados
por la oficialidad positivista» (Rivas-Flores,2021, p.14), pues el que emana de la cotidianeidad
del entorno presenta igual validez y riqueza para la formacidn personal, académica y social de
la ciudadania. Asi, se observa la necesidad de leer y comprender las circunstancias individuales,
familiares, comunitarias y sociales desde una posicidn localizada en un espacio y tiempo concre-
to, atendiendo al género, a la etnia o a las caracteristicas del territorio, situando el conocimiento
(Rivas-Flores, 2021) y superando propuestas estandarizadas. Independientemente del conoci-
miento que se aborde, este se produce y reproduce en un periodo histdrico y social concreto, por
lo que se encuentra vinculado con factores politicos, culturales y sociales (Piazzini Sudrez, 2014).
Este planteamiento colisiona con la neutralidad con la que se presentan, asimilan y ponen en
practica los contenidos de la escuela, que en ocasiones se exponen descontextualizados de las
verdaderas demandas del alumnado.

A su vez, con la finalidad de trabajar desde una perspectiva en la que el alumnado adquiera
un papel protagonista y critico, los centros tienen la posibilidad de sustentar el proceso de en-
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sefianza-aprendizaje en el desarrollo interdependiente de conocimientos, actitudes y destrezas
para ser, hacer y saber hacer en la cotidianeidad del dia y en la resolucidon de problemas reales
en situaciones personales y sociales; es decir, promover la transferencia de lo aprendido mas alla
de los limites colindantes de la escuela de tal forma que sea conocimiento eficaz para la vida. De
este modo, la significatividad de lo tratado propicia la relacion entre escuela-sociedad, pues lo
abordado en las aulas se concibe medio para la comprension de la realidad y el mundo, teniendo
la posibilidad de cuestionar, reflexionar y transformar.

En relacion con los postulados y alternativas mencionadas, se aboga por favorecer en la es-
cuela prdcticas democraticas tanto a nivel de aula, como de centro y de contexto social, de tal
forma que los agentes que intervienen, nutren y se nutren de esta participacion desde una posi-
cién horizontal y cooperativa. En este sentido, la figura docente ha de tener la posibilidad, desde
un marco de referencia inclusivo, diverso y justo, de adecuar el proceso educativo alarealidad de
aula teniendo como punto de referencia el desarrollo positivo e integro del alumnado.

Por tanto, el hecho de convivir y construir en situaciones plurales guarda en si mismo la ne-
cesidad de hacer del entorno social un espacio abierto en el que la diferencia sea reconocida,
respetada y valorada en las diferentes esferas que configuran las sociedades actuales, entre las
que destaca el ambito socioeducativo. De este modo, la escuela se ha de concebir como un entra-
mado igualmente plural con infinitas utopias aun por re-escribir pues: «No hay justicia social sin
justicia cognitiva» (Santos, 2018).
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“;Qué cosas tan raras hacemos los abuelos

RESUMEN

Esta es laresefia de una obra donde Mari Carmen Diez, maes-
tray autora admirada por la comunidad pedagdgica, se abre
para dejarnos descubrir sus vivencias y peripecias como abue-
la de Liam y Noah. Abus (2021) se convierte asi en un episto-
lario poético cuya lectura, como se podrd ver en las préximas
lineas, me ha despertado no solo una enorme emocién, sino
una profunda reflexién sobre lo que puede suponer este vin-
culo familiar.

Palabras clave: literatura; poesia; relacion intergeneracional

ABSTRACT

This is the review of a book by Mari Carmen Diez. This teacher
and author admired by the pedagogical community opens up
to let us discover her experiences and adventures as Liam and
Noah’s grandmother. Abus (2021) thus becomes a poetic epis-
tolary whose reading has particularly moved me and made
me reflect deeply on what this family bond can entail.

Keywords: literature; poetry; inter-generational relations

'”

(p. 11), excla-

ma Mari Carmen Diez Navarro en las pocas lineas en prosa
que componen este viaje emocional y familiar llamado Abus
(2021). No es baladi que comience por ese punto de partida
porque, si bien cada cierto tiempo surgen relatos que ensal-
zan y agradecen la figura de las abuelas y los abuelos desde
el lugar de las nietas y nietos, no es tan comun poder entrar
en didlogo con la vivencia en primera persona de quien un
dia comienza a ser nominada como tal. En otras palabras, la
autora se presenta en esta obra como una abuela grande que,
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como “si tiene risa, por eso usa versos sin prisa” (p. 17). Asi decide escribir un epistolario con
poemas dedicado a sus nietos Liam (para quien inicialmente estaba concebido el libro) y Noah
(que llegé cuando éste estaba organizado, pero con tiempo suficiente para incluir creaciones
dedicadas a él).

Por esta razon, el libro se divide en tres secciones fundamentales: La primera, “Abuelos y nie-
tos”, donde Mari Carmen va despertando nuestra sensibilidad e interés hacia esta relacion de
amor incondicional; la segunda, “A mi nieto Liam”, y la tercera, “A mi nieto Noah”, con poemas
donde va rescatando aquellos momentos, palabras y caricias que emergen en forma de verso del
encuentro abuela-nietos. Unos poemas que, ademds, acompafia con pequefios textos en prosa
donde nos detalla aun mds cdmo eran esas escenas que escoge y por qué se encarnan de una ma-
nera tan imborrable en su biografia.

Ademids, todos estos textos van acompafiados por ilustraciones realizadas por nifias y nifios
que, mas alld de ser un mero complemento a las palabras de la autora, favorecen un encuentro
estético entre su mirada de abu y la expresion subversiva de las infancias que, como en tantas
otras ocasiones, entra en este libro para dar forma y color a lo sutil, lo comun, lo que suele pasar
desapercibido a nuestra mirada adulta.

Somos complices asi del desarrollo de una historia de amor que nace incluso antes de que
Liam llegara al mundo, puesto que Mari Carmen ya se reconoce antes como una abuela que esta
a la espera y que, aunque se pregunta incesantemente como serd aquel que llega, le declara de
manera tajante su disposicién a querer: “Sea como sea, serd un abrazo” (p. 31). El modo en el
que la autora expresa esta “incondicionalidad” me resulta especialmente conmovedor porque el
vinculo que ella quiere expresar se aleja de unas expectativas pre-fijadas para la vida de su nieto,
es mds, se asienta en la conviccion de que sea como sea esta, serd susceptible de su acompaiia-
miento. Quizds deberiamos preguntarnos: ;Es esta una disposicion que todas y todos acogemos
con facilidad? Y es que quizd, una vez entregadas y entregados al otro en los terrenos del amor (o
de estos “cambalaches de abuela”, como los nombra Mari Carmen) hablar en términos de facili-
dad resulta totalmente ajeno. Asi, vamos conociendo a una abuela que quiere por encima de los
artificios, que quiere desde la trastienda, hasta tal punto de aprovechar que Liam duerme (cuando
no puede ser vista) para acudir a recuperar una cocinita tirada y enjabonarla para sorprenderle.

Pese a toda su entrega y disposicion, su abrazo a la incertidumbre de quienes construyen su
identidad le hace partir desde la incégnita de si sus nietos le querrdn. De hecho, comparte su
gozo al recibir un enorme beso de Noah que la dejaba “maravillada, al ver que, segun todos los
indicios... parece que empieza a quererme” (p. 53). La capacidad de asombro de esta abuela es
precisamente la que le permite rescatar todos estos acontecimientos de lo cotidiano. Y ahi creo
que trasciende otro valor identitario de la relacién que se entreteje en sus lineas. Me resuena
aqui unaimagen de sus nietos como portadores de la novedad similar a la concepcidn arendtiana
de infancia. Daigual que conozca cudl puede ser el proceso de desarrollo de las nifios y los nifios,
da igual que haya tenido una dilatada experiencia como maestra que le permita prever ciertas
respuestas, o da igual que Liam haya abierto el camino de una relacién que después transitaria
Noah. Eso, a la luz de sus palabras, no ha permitido que el estupor ante un abrazo, un enfado o
un concierto de la banda del pueblo se vuelva anodino.
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La manera que encuentra Mari Carmen para provocar un eco en quien lee es a través de unos
versos sencillos de corta extensidn, de cuya musicalidad podemos disfrutar tanto las personas
adultas como los nifios y las nifias. Incluso, en el dmbito educativo, me atreveria decir que como
maestro me resultaria muy interesante conocer cdmo estos poemas resuenan en la cultura in-
fantil y qué didlogos podrian emanar de ellos.

Ms3s alld de todo lo mencionado, he de confesar que para un maestro de Educacion Infan-
til que ya admiraba profesionalmente a Mari Carmen, Abus me ha permitido conocerla y casi
apreciarla mas. Pero, ademds, para alguien que, por cuestiones de la vida, no ha podido vivir esa
relacion intergeneracional de tal belleza, estas pdaginas me han supuesto un profundo impacto
emocional al conocer ese tipo de amor que esta abuela grande destila en sus palabrasy que, lejos
de aferrarse al presentismo que podria suponer la dependencia de la fragilidad infantil, se abona
a la incertidumbre que supone el crecimiento y el posible desapego de su figura:

“Has crecido esta noche y ain no me lo creo.
Y aln espero verte, y compararnos,
y encontrarte distinto” (p.62)

Ojal4, dentro de unos afios, podamos conocer cudl es la respuesta que Liam y Noah tienen a
esta preciosa carta de amor. Aunque pensandolo mejor, esto es mas un deseo de lector, ya que
Mari Carmen probablemente no espere esa respuesta, ya que el didlogo mas importante de sus
vidas lo ha vivido en su relacidn cotidiana en el cuerpo a cuerpo.
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RESUMEN

Entrevistamos a Fernando Trujillo Sdez, doctor en Filologia Inglesa 'y
Profesor Titular de Universidad en el Departamento de Diddctica dela
Lengua y la Literatura; quién tiene su “centro neuralgico de actividad
docente” en la Facultad de Educacién, Economiay Tecnologia de Ceu-
ta (Universidad de Granada) aunque, si hay algo que lo caracteriza es
que estd, como él mismo dice, “continuamente moviéndose”.
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We interviewed Fernando Trujillo Sdez, doctor in English Philology
and University Professor in the Department of Didactics of Langua-
ge and Literature; who has his “neuralgic center of teaching activity”
in the Faculty of Education, Economy and Technology of Ceuta (Uni-
versity of Granada) although, if there is something that characterizes
him, itis that he s, as he himself says, “continually moving”.
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Leo y escribo
donde puedo.
Hablo donde me
dejan. Me gusta
escuchar.
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Soy profesor de la Universidad de Granada. Enredo y crezco en
Conectal3. Especialista en educacion y ensefianza de idiomas.
Aprendo por todos lados. Leo y escribo donde puedo. Hablo donde
me dejan. Me gusta escuchar. Direccion: En movimiento

Asi se define Fernando Trujillo Sdez en su web y a nosotros,
que tenemos la fortuna de conocerlo personalmente, nos pa-
rece que es una definicién muy ajustada a cémo es Fernando.

Su biodata podria contarse de forma breve diciendo que
es doctor en Filologia Inglesa y Profesor Titular de univer-
sidad en el departamento de Diddctica de la Lengua y la Li-
teratura, que su “centro neuralgico de actividad docente”
estd en la Facultad de Educacién, Economia y Tecnologia
de Ceuta (Universidad de Granada) y que, si hay algo que
caracterice a Fernando, es que estd, como el mismo dice,
continuamente moviéndose. Sin embargo, todo esto, deja-
ria fuera muchas de las cosas mas importantes de Fernando.

Fernando Trujillo es una de las voces educativas mds
autorizadas para hablar de innovacién educativa de nues-
tro pais. Con una trayectoria centrada, ademds, en algo
muy dificil de hacer: “la coherencia entre lo que se dice y
lo que se hace”.

Como gran defensor de la importancia de los vinculos
entre escuela, universidad y centros de profesorado, y tam-
bién como defensor de la importancia de la horizontalidad
en la innovacién educativa, Fernando es una de las caras
mads conocida de los primeros #EABE’ s. Ademds, se ha de-
jado —y se deja— la piel por ir siempre alld donde se la ha
reclamado, con el compromiso honesto de transformar los
contextos en los que le dejan participar, preocupado siem-
pre por conectar la teoria con el contexto y la practica.

Podemos decir también que Fernando Trujillo es una
de las voces mds informadas en educacién de nuestro pais.
Siempre esta al tanto del ultimo documento que se ha pu-
blicado y siempre estd pensando en la préxima investiga-
cidn puntera que le gustaria desarrollar. Asi, ha sido el res-
ponsable de la investigacién mds importante sobre profe-

sorado y COVID que se ha hecho en nuestro pais durante
el periodo de confinamiento. Y aunque €l diga en la entre-
vista que estas cosas son fruto de rodearse de un excelente
equipo de gente, nosotros sabemos que ese es otro de sus
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méritos: ser una excelente persona, amigo de sus
amigos y reunir equipos de trabajo con ganas y di-
namicas sanas para hacer las cosas.

En la entrevista hemos abordado alguno de los
temas mds importantes de su trayectoria: el EABE,
la innovacién educativa y la relacion de esta con
las leyes educativas, que tan de actualidad es aho-
ra mismo. Pero también el propio Fernando nos ha
mostrado conceptos como este de la heterocronia
que da nombre a la entrevista y que resulta muy
interesante para el andlisis de algunos de los te-
mas sobre los que charlamos. No podia faltar, por
supuesto, el debate sobre la formacién inicial y
permanente del profesorado de la que tanto cono-
ce nuestro entrevistado. Pasando por el presente y

futuro de las universidades, para finalizar con una
propuesta preciosa que nos regalaba Fernando al
final de la entrevista:

“Es un momento apasionante para estar en una
Facultad de Educacién”

Gracias, Fernando
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