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Nelson Javier Alarcón Suárez
Presidente de FECODE

Investigación en educación: continúa el desconocimiento

Se reconoce hoy el auge del campo de la investigación en 
educación y pedagogía propiciado desde los años 80 por 
el Movimiento Pedagógico, que en el Congreso de 1987 

puso en lo público lo mejor de  la investigación en educación 
y recuperó la pedagogía y su historicidad así como la pregun-
ta por su estatuto epistemológico. 

Se señala el auge de los posgrados, la producción intelec-
tual de los diversos grupos reconocidos en los programas 
de Doctorado y Maestrías, además del fortalecimiento de 
Centros de Investigación como COLCIENCIAS, el IDEP, CI-
NEP, CIUP y el aporte de numerosas revistas especializadas 
en educación y pedagogía, entre las que sobresale la revista 
EDUCACION Y CULTURA con 36 años ininterrumpidos de 
existencia y 132 ediciones sobre todos los temas que intere-
san a la comunidad educativa, con una posición crítica pero 
argumentada y de altura.

Desde el año 2000, cuando se publicó el primer “Estados del 
arte de la investigación en educación y pedagogía en Colom-
bia”, hasta nuestros días, se ha venido consolidando un real 
campo intelectual, reconocido a veces más en ambientes in-
ternacionales que por los responsables de orientar el sistema 
educativo y dar cumplimiento a los fines establecidos en la 
constitución nacional.

Pero, a pesar de estos hechos contundentes: Una mirada a lo 
que acontece en el campo de la política pública educativa, nos 
revela el desconocimiento por parte de las agencias y agentes 
del estado a la comunidad académica que investiga para pen-
sar con inteligencia la educación.

De hecho, el interés para pensar la educación ,se orienta más 
hacia las preguntas y problemas que los economistas y fun-
cionarios del Ministerio de Hacienda se hacen sobre el gasto 
público y la necesidad de controlar y asegurar la calidad del 
sistema educativo ,entendido como un dispositivo de gober-
nanza sobre el aprendizaje que se requiere para satisfacer las 
necesidades del desarrollo económico y la sociedad de consu-
mo, recortando la formación integral y reduciendo los fines de 
la educación a los intereses del mercado.

Un ejemplo de esta corriente es el informe Compartir sobre 
La Excelencia educativa y las recomendaciones de la OCDE 
en sus visitas a nuestro país.

Las políticas actuales en educación reducen la formación de 
maestros a un asunto de entrenamiento, recortan los currícu- 
los al modo STEAM, atentan contra la autonomía escolar y 
desplazan el centro de decisiones sobre lo escolar hacia los 
técnicos del ICFES o del Ministerio, legitiman la desigualdad, 
agobian al maestro con formatos y evidencias de control de 
calidad y están propiciando un tipo de maestro sin pedagogía, 
sin historia y sin memoria, es decir sin identidad.

Esta estrategia, de centrar todo el interés de la educación en la 
evaluación externa por medio de pruebas  sobre competencias 
estandarizadas para medir y comparar países, departamentos 
e instituciones, es una manera de evadir las responsabilida-
des financieras del estado con la infraestructura, los maes-
tros, los estudiantes y la formación ciudadana. Ahora son los 
maestros los culpables de la mala calidad y los estudiantes, 
en condiciones de desigualdad, son doblemente vulnerados 
y discriminados en lo social y en los procesos de aprendizaje.

La investigación es parte fundamental de la labor docente y 
cada vez se hace evidente la formación a nivel de posgrado de 
muchos maestros que sacan tiempo a sus múltiples tareas en 
las instituciones educativas para dedicarse al estudio de las 
corrientes y los problemas de la educación, la pedagogía, la 
didáctica, el currículo, la evaluación, las políticas, los sujetos 
y los contextos. Existen también grupos y círculos de maes-
tros que desde la educación popular y desde las organizacio-
nes no gubernamentales, vienen transformando sus entornos 
sociales vulnerables o reivindicando sus derechos utilizando 
la Investigación Acción Participativa .Maestros que reflexio-
nan sobre su práctica y convierten su labor en objeto de inves-
tigación para superar condiciones precarias y muchas veces 
conflictivas. Las experiencias pedagógicas alternativas están 
por todo el territorio nacional y son los que están construyen-
do conocimiento científico sobre la educación y la pedagogía 
en Colombia y son ellos los primeros en denunciar, con argu-
mentos y razones profundas, lo equivocado de estas políticas.

Comprendemos entonces el porqué de este desconocimiento.

Desde la FECODE, se reconocen los saberes y las prácticas 
de los maestros, y se ha luchado siempre por superar la invi-
sibilidad y el silencio al que nos tiene sometida una política 
de calidad reducida al cumplimiento de pruebas estandari-
zadas y a indicadores de rendimiento y eficacia de los apren-
dizajes. Es preciso debatir y argumentar contra esa mirada 
neoliberal que todo lo reduce a mercancía y que olvidó la 
formación humana en la democracia y los valores ciudada-
nos para establecer en todas las escuelas, por el poder de la 
educación, una cultura que nos permita reconocernos como 
somos y organizarnos colectivamente para transformar una 
realidad  injusta e inhumana, por un país al alcance de los 
niños, como quería nuestro nobel.

Es por esto por lo que nos preparamos para la realización del 
III Congreso Pedagogico Nacional que será el escenario pre-
ciso y oportuno para convocar a los investigadores maestros 
en todo el país, para  presentar  la propuesta de la educación 
que necesitamos. 



5 EDITORIAL

En el punto 27 de los Acuerdos suscritos entre FECODE 
y el Gobierno Nacional en mayo pasado, quedó consig-
nado que el Ministerio de Educación Nacional –MEN-, 

cofinanciará en un 70%, mil licenciaturas, dos mil especiali-
zaciones, siete mil maestrías y mil doctorados. Lo acordado 
desborda significativamente la cifra que el Gobierno Nacio-
nal había fijado en el Plan Nacional Desarrollo y constituye 
un avance sustancial frente a lo precaria situación actual, en 
la cual somos los educadores quienes acudimos a préstamos 
para poder cursar nuestros estudios, especialmente de pos-
grado. Se trata de aportes que provendrán del Estado central 
que deben fortalecer, no reemplazar, los presupuestos que 
algunas entidades territoriales destinan para el efecto y que 
son insuficientes.

Con todo lo importante de la conquista, lo alcanzado es tan 
solo un reflejo del debate desarrollado por FECODE en el 
proceso de negociación. Nuestro planteamiento central fue 
de fondo. Propusimos el establecimiento de una comisión 
MEN - FECODE con los siguientes objetivos: 

• Acordar, como parte integrante de la política pública 
educativa, el plan de formación en pregrado y posgrado; 
como también, de apoyo a las redes o grupos académicos 
y pedagógicos de los educadores oficiales. 

• Garantizar el funcionamiento y la conformación de los 
Comités Departamentales y Distritales de Capacitación 
Docente, en su mayoría con integrantes de la comunidad 
educativa y académica. 

• Reconocer el trabajo pedagógico de los docentes y direc-
tivos docentes que realizan actualización, innovación, in-
vestigación y/o demuestran producción académica.

También, defendimos que un paso en la dirección correcta 
de una política pública de formación docente para el presen-
te cuatrienio debería iniciar garantizando estudios de espe-
cialización, maestría o doctorado para el 10% del Magiste-
rio; como también, apoyo financiero y de reconocimiento a 
5.000 educadores que integran equipos o redes académicas 
por áreas, modalidades o niveles educativos.

El avance de Bogotá en política de formación, propuesto 
por la ADE en 2006 y acogida por las administraciones al-
ternativas, demostró que se puede proceder en similar di-
rección a nivel nacional, si existe la voluntad política para 
ello. Entre 2004 y 2009, se invirtieron 72.000 millones de 
pesos y, en el lapso, 2013 y 2015, la etapa de inversión más 
alta, se destinaron en el Distrito Capital, 85.964 millones 
de pesos y, se aprobó, también como parte de los Acuerdos 
ADE –SED, la resolución 2898 de 2012 que reglamentó las 

comisiones de estudio remuneradas, incluyendo a los cole-
gas regidos por el decreto 1278 de 2002, aún negadas en el 
resto el país. 

Como resultado de los mencionados recursos, se beneficia-
ron 7.490 colegas en los tres niveles de posgrado y, 480 adi-
cionales en maestrías y doctorados por vía de las comisiones 
remuneradas entre 2013 y primer trimestre de 2019.  Desa-
fortunadamente Peñalosa procedió al debilitamiento de esta 
política de formación.

Dos son los criterios centrales que nos alentaron en Bogotá 
y, ahora en el país, para seguir batallando por una propuesta 
de formación como parte de la política educativa pública y de 
un estatuto que dignifique la profesión docente: 

• La apropiación y generación del conocimiento más avan-
zado es indispensable para el desarrollo de un país y del 
bienestar de su población. Para ello, la existencia de una 
masa crítica, de la cual hace parte el Magisterio, es fun-
damental. La formación y actualización permanente, más 
que un derecho de los educadores, lo es de la Nación. Si 
se quiere progreso y soberanía política, se debe tenerla 
también en el campo de la educación, la ciencia y la tec-
nología. Por supuesto, todo lo anterior, tiene que ver con 
el más alto nivel de la enseñanza y el aprendizaje.

• La formación se debe concebir como derecho, no como 
estímulo y, su materialización, solo es posible con la ade-
cuada financiación Estatal de la formación y la actuali-
zación permanente; como también, el apoyo a la inno-
vación e investigación. A su vez, el escalafón docente, es 
una síntesis que debe establecer una justa relación entre 
mejoramiento profesional y salarial, de un lado y, el nivel 
de estudios, la producción académica y/o experiencia, 
del otro.

Los artículos que la presente edición contiene, expresan la 
profundidad académica de una comunidad educativa que 
sintetiza su labor pedagógica pero también, que se sostiene y 
no por una política de Estado en el sector.  

¡El Movimiento Pedagógico Vive!

Miguel Ángel Pardo Romero
Secretario de Asuntos Educativos
Pedagógicos y Científicos de FECODE

Formación docente, innovación pedagógica e investigación 
educativa: pilares de la política educativa pública
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Bogotá

IV encuentro de educación popular.  
Pedagogías de la Educación Popular: 
Diálogos entre lo ético y lo político. 

Regiones

Reuniones zonales acompañan las fases 
departamentales de los Juegos y el En-
cuentro Cultural Docente

cias Educativas y Prácticas Pedagógicas en el 
Contexto Educativo Colombiano, evento que 
se ordena a develar diversas prácticas pedagó-
gicas y educativas significativas en los diversos 
niveles de la educación formal en Colombia, así 
como dar continuidad a la creación de redes y 
nodos de experiencias de educación a nivel lo-
cal, regional y nacional. 

Mayor información: http://ieie.udistrital.edu.
co/?p=1576

Bogotá

Diálogo - Educar en el siglo XXI:  
Nuevos retos para padres y maestros

Las pedagogías de la educación popular están 
en la memoria colectiva que hemos recepcio-
nado de Paulo Freire: Pedagogía del oprimido, 
Pedagogía de la autonomía, Pedagogía de la es-
peranza, Pedagogía en la ciudad, Pedagogía de 
la indignación. Pedagogías que nos convocan a 
reinventarnos siempre, a situar las preguntas que 
nos desacomodan y nos dan aliento. Pedagogías 
que desafían nuestros saberes y experiencias des-
de el lugar de actuación de cada uno (a) de noso-
tros (as) y que nos demandan un posicionamiento 
ético y político para orientar lo que hacemos, con 
quienes lo hacemos, como lo hacemos, desde 
donde lo hacemos y para qué lo hacemos. 

Nuestra invitación para encontrarnos y celebrar 
la amistad. Amistad que construye rituales para 
el canto, la poesía y la reflexión festiva de las pa-
labras, para permitirnos la escucha, entregar sonri-
sas y abrazos, nombrar al ausente y darles el tono 
necesario a nuestras preocupaciones sobre la ética 
y la política en los procesos de educación popular. 

Propósitos: 

•  Reconocer las experiencias de formación éti-
co – política implicadas en las pedagogías de 
la educación popular. 

• Dar cuenta de los conflictos e interrogantes 
que se generan en nuestras actuaciones ético 
- políticas como educadores (as) populares. 

• Construir alternativas en torno a los proce-
sos de formación ético-política que propen-
dan por la revitalización y fortalecimiento de 
las organizaciones populares. 

• Celebrar la vida con rituales para el encuen-
tro de abrazos, saberes, solidaridades, luchas 
y compromisos compartidos.

13 y 14 de septiembre de 2019. Convocan:

Licenciatura en Educación Comunitaria – UPN 
– Catedra Paulo Freire. Mayor información: 
epao_1@yahoo.es / 321 426 7444

La Secretaría de Cultura, Recreación y Deportes 
viene adelantando desde principios del mes pa-
sado, una serie de reuniones de sedes zonales 
para acompañar la organización y desarrollo 
de estas fases. De acuerdo con el Ministerio de 
Educación, en la Fase Municipal, que finalizó 
en junio pasado, participaron más de 47.000 
deportistas de 96 Entidades Territoriales Certifi-
cadas en Educación, entre docentes, directivos 
docentes y administrativos. Los deportes en 
competencia son Fútbol, Futsala, Baloncesto y 
Voleibol, en conjunto; los individuales son na-
tación, ajedrez, atletismo, tenis de mesa y tejo.

Las reuniones zonales son presididas por Edgar 
Romero Macías, Secretario de Cultura, Recrea-
ción y Deportes de Fecode, y el equipo de tra-
bajo de la Secretaría. Participan representantes 
del Ministerio de Educación, delegados de las 
Secretarías de Educación de las entidades, y los 
secretarios de Cultura y Deportes de los sindica-
tos filiales de Fecode.

Tuvieron como sedes Barranquilla, el 3 de julio; 
Montería, el 9 de julio; Villavicencio, 16 de julio; 
Cali, 18 de julio; San José de Guaviare, 24 de ju-
lio; Cúcuta, 30 de julio; Manizales, 1 y 2 de agos-
to; Melgar, para el 6 de agosto, 

Los Juegos Deportivos y el Encuentro Folclórico 
y Cultural son producto de la lucha del Magiste-
rio, consignada en las actas de acuerdo. Tienen 
como fin el bienestar, integración, salud y el 
sano esparcimiento de los docentes, directivos 
docentes y personal administrativo.

Bogotá

VI Encuentro de Socialización de 
Experiencias Educativas y Prácticas 
Pedagógicas en el Contexto Educativo 
Colombiano

Para el año 2019 el Instituto de Estudios e Inves-
tigaciones Educativas –IEIE-, prevé la realización 
del VI Encuentro de Socialización de Experien-

La Editorial Magisterio tiene el gusto de invitar-
los al Diálogo - Educar en el siglo XXI: Nuevos 
retos para padres y maestros, el cual responderá 
a los desafíos del aprendizaje y enseñanza de las 
nuevas generaciones.

Diálogo con:

Francisco Cajiao, autor de “La identidad de los 
maestros frente al cambio social”
Javier Cajiao, Rector de la Unidad Pedagógica
Guillermo Carvajal, autor de “Creando talentos”
Moderador: Víctor Gómez Cusnir, Rector del 
Gimnasio Moderno
Fecha: 17 de septiembre de 2019
Lugar: Biblioteca - Colegio Gimnasio Moderno 
(Cra 9 # 74 - 99)
Hora: 6:00 p.m.
Entrada libre previa inscripción:
www.magisterio.com.co

Bogotá

Por la defensa de la vida y la paz,  
rompamos la indiferencia con  
un grito solidario

Por iniciativa del Colectivo Defendamos La Paz- 
DLP, constituida por los más amplios sectores po-
líticos, sociales, gremiales, sindicales, académicos 
y de la sociedad colombiana, se convocó a toda 
la población a movilizarse el día 26 de julio en 
contra del asesinato de líderes y lideresas socia-
les, que a diario viene sucediendo en toda la geo-
grafía nacional ante la mirada impávida del Go-
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bierno Nacional. Es inaudito que además de las 
penurias causadas al pueblo colombiano con las 
medidas económicas apabullantes del presiden-
te Duque, su posición contra la Paz y su política 
laboral contra los trabajadores, tengamos que so-
portar que se nos prive del derecho a la vida por 
el simple hecho de discrepar de uno o muchos de 
los aconteceres de la cotidianidad nacional. 

Situación particular viven hoy los maestros que 
hacen presencia hasta en la última vereda del te-
rritorio nacional. Con este panorama no es fácil 
desarrollar la labor docente, porque se vuelve un 
riesgo permanente ejercerla, allí donde conflu-
yen los conflictos con diferentes actores armados. 
A esto se le suma la campaña gubernamental de 
estigmatización contra el magisterio y su organi-
zación sindical, FECODE, por su papel de defensa 
del derecho a la educación pública, los derechos 
del magisterio y su compromiso con lograr que la 
Escuela sea un Territorio de Paz.

El Gobierno Nacional debe garantizar que paren 
ya las persecuciones, las amenazas y los asesina-
tos contra líderes y lideresas sociales, sindicales 
y populares; se respeten, cumplan e implemen-
ten los acuerdos pactados en La Habana y se 
reinstalen a la mayor brevedad posible los diá-
logos y los procesos de negociación con el ELN y 
demás actores armados.

Tanto para la CUT como para FECODE, considera-
mos y reconocemos la Paz como un derecho fun-
damental de todos los colombianos; trabajamos 
por su construcción desde la escuela y todos los 
escenarios sindicales y sociales. Hay razones para 
sumarnos al Grito del 26 de julio; participar en el 
mismo se convierte en una necesidad de movi-
lización nacional de los trabajadores, maestros, 
estudiantes, comunidades en general, rechazan-
do el asesinato de líderes y lideresas sociales en 
nuestro país. Emplacemos públicamente al Go-
bierno a generar mecanismos de amparo, protec-
ción a la vida, integridad física y a que termine el 
régimen de violencia y de terror que comienza a 
instaurarse nuevamente. Los maestros y los tra-
bajadores de toda Colombia confluiremos en las 
calles y las plazas para defender el derecho a la 
vida y por la paz de nuestro país.

Tunja

CUT Conmemoró el Bicentenario, 7 de 
agosto por la Segunda Independencia

de la Batalla de Boyacá!, como un acto alternati-
vo a las celebraciones oficiales.

El día anterior, 9 de agosto, tuvo lugar un foro 
académico, con la participación de profesores, 
académicos y dirigentes sindicales. Además de 
las centrales, participaron las organizaciones 
sociales, partidos y movimientos alternativos. 
El Comité Ejecutivo de Fecode hizo presencia e 
intervino el presidente Nelson Alarcón.

Este acto tuvo como objetivo principal enaltecer 
el significado de la revolución de Independencia 
frente a España y hacer un llamamiento a todos 
los colombianos a luchar por una segunda in-
dependencia, contra el neoliberalismo y el libre 
comercio y por la paz de Colombia.

Reconocimiento 

El 10 de agosto las centrales CUT, CGT y CTC y 
sus sindicatos realizaron en Tunja, Boyacá, el 
evento central del Bicentenario: ¡Por la segunda 
independencia, conmemoremos el Bicentenario 

Fecode participó en el 8 Congreso Mundial de 
la Internacional de la Educación que se realizó 
en Bangkok, Tailandia, del 21 al 26 de julio. Es-
cenario donde además se eligió y designó en el 
Consejo Ejecutivo para los próximos cuatro años 
al presidente de Fecode, Nelson Alarcón.

Fecode agradece la representación y el buen 
trabajo que realizó el expresidente Luis Grubert 
Ibarra, durante los pasados 4 años como parte 
del Ejecutivo de la Internacional de la Educa-
ción, la cual representa a millones de trabajado-
res de la educación en todo el mundo.

El Tesorero de Fecode, William Velandia, fue ele-
gido como Vicepresidente de la Internacional de 
la Educación para América Latina. 

Bogotá 

Seminario Nacional de Secretarias de 
asuntos pedagógicos y científicos y CEID 
nacional y regionales de sindicatos filiales

Bucaramanga 

VI Congreso Internacional de Investigación 
II en Pedagogía y Gestión Innovadora 
en la Educación para el desarrollo del 
país. Uniminuto Colombia

Los días 26 y 27 de agosto las secretarías de asun-
tos pedagógicos y científicos, CEID nacional y re-
gionales de los sindicatos filiales, realizaron su se-
gundo Seminario Nacional en la cuidad de Bogotá.  

El proximo 4 y 5 de Octubre se realizará en la 
ciudad de Bucaramanga el VI Congreso Interna-
cional de Investigación II en Pedagogía y Ges-
tión Innovadora en la Educación para el desa-
rrollo del país. Uniminuto Colombia

100 primeras ediciones de la Revista
Educación y Cultura en formato digital

FECODE-CEID informa que a partir de la próxima 
edición estarán disponibles en la página web de 
la federación, las cien primeras ediciones de la 
revista Educacion y Cultura.

Esta iniciativa, presentada por el director de 
asuntos educativos, pedagógicos y científicos 
profesor Miguel Angel Pardo y acogida por el 
Comité Ejecutivo en pleno, permite conocer y 
consultar de primera mano, los temas más im-
portantes que durante 30 años se debatieron en 
la revista: El Movimiento Pedagógico-La crisis de 
la educación pública-Los maestros-La reforma 
curricular-El sistema educativo colombiano-La 
juventud colombiana-La educación de los edu-
cadores-La calidad de la educación-Los progra-
mas de estudio-Los fines de la educación…para 
no mencionar sino los diez primeros números.

Este material se pone a disposición del magiste-
rio colombiano y a los investigadores nacionales 
e internacionales en el campo de la educación y 
de la pedagogía, del currículo y de la didáctica, 
de la enseñanza y del aprendizaje, de la forma-
ción de maestros y del análisis crítico de lo que 
ha sido la política pública educativa en nuestro 
país desde 1984.



8 TEMA CENTRAL

Pablo Páramo Ph.D

Universidad Pedagógica Nacional. PH.D en 

Psicología. Universidad de Nueva York. USA.

El presente artículo recoge algu-
nos de los planteamientos que 
ya había desarrollado en otros 

lugares sobre lo que denominé la falsa 
dicotomía entre investigación cualita-
tiva y cuantitativa (Páramo y Otálvaro 
2006; Páramo, 2015), con la intención 
de resolver lo que otros han llamado: 
La guerra entre paradigmas (Gage 
1989; Johnson et al. 2007),  afianzando 
el cuestionamiento a esta distinción y 
promover, más bien, el fortalecimien-

to de las comunidades académicas que 
se han mantenido fragmentadas como 
resultado de esta diferenciación.

El origen
Los orígenes de la dicotomía entre la 
investigación cualitativa y cuantitati-
va, parten de visiones del mundo dife-
rentes según las cuales la realidad no 
puede conocerse o no existe, mientras 
que la otra asume que si bien no cono-

una falsa dicotomía

Investigación  
cualitativa vs.  
cuantitativa:
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cemos de manera directa la realidad, 
es posible construir modelos que se 
ponen a prueba acerca de cómo fun-
ciona y así acercarnos a aquello que 
podría ser un mundo fuera de quien lo 
percibe o desenvolverse en él. 

Si bien el rastreo de estas visiones se 
remonta a las ideas de Platón y Aris-
tóteles en la Antigua Grecia, es en el 
siglo XIX y la mayor parte del siglo XX 
cuando se desarrolla esta división en-
tre dos posiciones filosóficas y episte-
mológicas conocidas respectivamente 
como Fenomenología y Positivismo 
las cuales incidirían en la manera 
como se orienta la investigación, par-
ticularmente en las ciencias sociales.

La primera, la fenomenología, se 
centra en las percepciones, en las ex-
periencias subjetivas del individuo 

(Gordon, 2003) y en el caso del mun-
do social, en las intersubjetividades, 
es decir, en los acuerdos que hay entre 
los sujetos para moverse en el mundo, 
de tal manera que la realidad, dentro 
de esta perspectiva fenomenológica 
no es algo que exista de forma objeti-
va, es más bien el resultado de acuer-
dos entre experiencias. Dentro de la 
mirada positivista la realidad es obje-
tiva, existe independientemente de los 
sujetos por lo que pueden proponerse 
modelos teóricos que pueden poner-
se a prueba mediante la investigación 
(Harré, 1972). Mientras que desde la 
perspectiva fenomenológica se trata 
de una experiencia sensorial subjetiva 
y cuando se habla de las inter subjeti-
vidades se afirma que  lo que se per-
cibe es resultado de una construcción 
social. No existe una realidad como tal 
sino percepciones subjetivas en cada 
uno de los individuos, lo que lleva a 
pensar que existen tantas realidades 
como individuos. 

El positivismo francés
En la visión positivista, derivada del 
racionalismo, se asume que existe una 
realidad allí afuera de nosotros y que 
el investigador o el científico trata de 
construir leyes para indagar cómo 
funciona esa realidad. De esta manera 
se niega la posibilidad de hacer cien-
cias de los asuntos sociales quedado la 
ciencia únicamente para los fenóme-
nos naturales. Este es el punto de par-
tida de finales del siglo XIX e inicios 
del siglo XX que daría origen a la dico-
tomía entre investigación cualitativa y 
cuantitativa. 

Quien abre el debate en la moderni-
dad es Auguste Comte (1798-1857)  al 
afirmar que los métodos de las cien-
cias naturales podían ser aplicados 
a las ciencias sociales, porque en el 
contexto en el que aparece es de caos 
social, heredado de la revolución en 
Francia, de una sociedad anárquica. 
No hay cómo organizar la sociedad, 
ha muerto Dios y ha muerto el rey. ¿A 
quién le corresponde ahora regular la 
sociedad si no hay Dios ni rey? A los 
sabios, propone Comte, quien  toma 
inicialmente algunos de los plantea-
mientos de Saint-Simón (1760-1825) 
promoviendo la idea que la sociedad  
está regulada por leyes, como los fenó-
menos naturales y por tanto es posible 
descubrirlas, labor que le corresponde 
a los sabios. De este modo el positi-
vismo comienza siendo una estrate-
gia política y no académica como la 
suelen presentar en las universidades, 
presentando la tesis positivista como 
la búsqueda del conocimiento verda-
dero, el que proviene de los sentidos 
y de la lógica, y por tanto única fuente 
de progreso, dando origen así a una 
nueva ciencia: la sociología, auque no 
como la que conocemos actualmente, 
sino como el estudio científico gene-
ral de los asuntos humanos. El cono-
cimiento auténtico, sostiene Comte, 
proviene del conocimiento científico. 
Pero: ¿Quiénes eran los sabios de la 
época? No los científicos de hoy, para 
entonces eran los teólogos, los poe-
tas, los científicos de la física y de la 
química y algún otro que estaba in-
cursionando en temas sociales como 
en el caso del mismo Augusto Comte. 

...En la visión positivista, derivada del  
racionalismo, se asume que existe una realidad 
allí afuera de nosotros y que el investigador  
o el científico trata de construir leyes para 
indagar cómo funciona esa realidad...
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Comte propone que para poder en-
tender la sociedad hay que descubrir 
las leyes que son inherentes a ella, to-
mando el modelo de Newton, ejemplo 
de la ciencia para todas las sociedades 
modernas, porque de esta manera se 
podrían descubrir las leyes que regu-
lan la sociedad y por consiguiente po-
nerle un orden al caos en que se vivía, 
al menos en la sociedad francesa. Ante 
la ausencia de Dios y de un monarca 
alguien debía regular la sociedad, es-
tos debían ser los sabios. 

Comte es el representante junto con 
Saint-Simón de esa postura epistemo-
lógica a la que dieron a conocer como 
positivismo pero que más adelante se 
conocería como Positivismo Francés 
al ser retomadas algunas de sus tesis 
principales en un nuevo movimiento 
de finales del siglo XIX y comienzos 
del siglo XX al que se conoce como los 
neo-positivistas, positivistas lógicos, 
o también conocido como Círculo de 
Viena, por el lugar donde se reunían 
sus integrantes. Este movimiento in-
telectual recoge las tesis del positivis-
mo francés al considerar que es posi-
ble aplicar los métodos de las ciencias 
naturales al estudio de los fenómenos 
sociales. Asumen que se puede cono-
cer la realidad de forma objetiva; que 
se pueden establecer leyes y hacer 
predicciones sobre esa realidad; que el 
método de la ciencia debe ser único; el 
mismo, tanto para las ciencias sociales 
como las naturales; que el investiga-
dor debe ser neutral en relación con el 
objeto de estudio y que debe buscarse 
precisamente la neutralidad para no 
contaminar el hecho observado con el 
sujeto que observa, entre otras suposi-
ciones epistemológicas.  

La visión positivista se suele presentar 
como una caracterización de las cien-
cias naturales cuando realmente lo 
que se buscaba con ello era unificar las 
ciencias favoreciendo principalmente 
a las que hoy conocemos como socia-
les, junto con la lógica y las  matemáti-
cas. No había sido el único intento por 
lograr la integración del conocimien-
to, lo había precedido la obra de To-
más de Aquino (1225-1274), en Suma 

teológica. Ni sería el único, más ade-
lante los neopositivistas organizaron 
La Enciclopedia Internacional de la 
Ciencia Unificada, que comenzó en 
1938 pero que no se terminó, el último 
trabajo fue el de Thomas Kuhn titula-
do: La estructura de las revoluciones 
científicas (1969), y más recientemen-
te E.O. Wilson propondría Consilen-
cia (1999)  y Robert Watson hablaría 
de Convergencia (2017).

El neopositivimo
Hay que mencionar sin lugar a dudas 
a Alfred Ayer (1910-1989), Rudolf Car-
nap (1891-1970) y al fundador de ese 
movimiento positivista Moritz Schlik 
(1882-1936), quien sentó las bases del 
noeo-positivismo, también conocido 
como positivismo lógico marcando 
la pauta de lo que sería esa corriente 
epistemológica. En uno de sus prime-
ros artículos, traducidos en 1977, sos-
tiene que los conceptos que no tengan 
soporte empírico no son conceptos vá-
lidos para la ciencia. Los positivistas se 
preocuparon por definir lo científico 
de lo no científico a partir del recha-
zo por los conceptos de la metafísica, 
lo poético, el idealismo y el romanti-
cismo, para decir que la ciencia trata 
sobre conceptos que estén fundamen-
tados en observaciones empíricas y en 
trabajos rigurosos, lo demás no hace 
parte de la ciencia; pueden ser formas 
de conocimiento pero no son las for-
mas científicas que pueden contribuir 
al conocimiento científico.  

Al igual que en sus  orígenes el posi-
tivismo lógico surge de una postura 
pólítica, revolucionaria; hay un rom-
pimiento con cualquier tipo de teolo-
gía o de un dios trascendental, al igual 
que con las ideologías y de la filosofía 
alemana de su época a partir de dos 
elementos fundamentales: la lógica 
y la ciencia (https://www.youtube.
com/watch?v=nG0EWNezFl4&t=5s).

También hay que mencionar a Ludwig 
Wittgenstein (1889-1951)  quien influi-
ría en el movimiento por sus estudios 
sobre la lógica y el lenguaje aunque re-
chazaría la manera como fue interpre-
tado (Tamayo, 2018), y a  Karl Popper 

(1992-1994), aunque un poco más dis-
tante del grupo quien finalmente se 
distanció de los positivistas al afirmar 
que la verificación no era el elemento 
fundamental para probar las teorías, 
como lo sostenía la mayor parte de sus 
integrantes, sino más bien el principio 
de la falsación, asunto que por razo-
nes de extensión no puede profundi-
zarse en este artículo. Para los entu-
siastas, consultar a Popper (1962)  en 
su obra: La lógica de la investigación 
científica.

La escuela de Frankfurt
Esta forma de entender las ciencias 
sociales, al igual que los fenómenos 
naturales, se irradiaría por Europa y 
por los Estados Unidos y se conver-
tiría en la postura hegemónica hasta 
finales de los años 60 cuando surge un 
movimiento revolucionario, de nuevo 
en Francia, conocido como Mayo del 
68. Los estudiantes en París salen a 
las calles a protestar contra el “statu 
quo”, caracerizado en ese momento 
por dictaduras en África y en Améri-
ca Latina, las mujeres doblegadas por 
el machismo  y  contra la sociedad de 
consumo, el desempleo. Se critica de 
parte de este movimiento cómo estaba 
estructurada en general la sociedad. 
Allí aparece con mucha más fuerza el 
feminismo que había empezado a de-
sarrollarse en los Estados Unidos con 
las mujeres que habían empezado a 
participar de las actividades producti-
vas en las fábricas de armamento du-
rante la Segunda Guerra Mundial. Así 
como se cuestionaba el statu quo en 
la distribución del trabajo, el género y 
la política, también aparece la crítica 
sobre la forma como se aproximaba la 
ciencia a abordar los problemas socia-
les.  En este contexto social se fortale-
cen así las críticas al positivismo desde 
lo que se da a conocer en esta década 
como Escuela de Frankfurt, dentro de 
la que hay que mencionar a Theodore 
Adorno (1903-1969), Max Horkheimer 
(1895-1973) y Jürgen Habermas (1929-
). Este grupo surge como un movi-
miento neo-marxista, con influencia 
del psicoanálisis y la teoría crítica, 
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apoyando la crítica social y la manera 
como se obtiene el conocimiento para 
los fenómenos sociales. Son herederos 
además de la fenomenología de Hei-
degger (1889-1976) Edmund Husserl 
(1859-1938) y Maurice Merleau-Ponty 
(19808-1961).

La Escuela de Frankfurt afirma que 
los fenómenos sociales no son suscep-
tibles de estudiar de la manera como 
se estudian los fenómenos naturales, 
tesis positivista; los fenómenos socia-
les son dinámicos y no estáticos. Al 
ser dinámicos no se pueden establecer 
relaciones causales ni hacer prediccio-
nes; se puede predecir cuándo se cae 
un objeto, cuando se va a observar una 
luna roja o un meteorito, porque ese 
tipo de fenómenos naturales tienen 
ciertas regularidades que obedecen 
a leyes, por consiguiente es posible 
predecirlos, pero no se puede predecir 
cuándo se va a caer un gobierno. Los 
fenómenos sociales pueden ser com-
prendidos, pero no pueden predecirse 
ni mucho menos controlados como 
sucede con los fenómenos que estu-
dian las ciencias naturales, como ha-
bía afirmado Wilhelm Dilthey (1833-
1911) años atrás. Además, esta escuela 
adquiere un compromiso ideológico al 
ver las ciencias sociales como discipli-
nas que deben estar comprometidas 
con la emancipación de los pueblos.

Respecto al la distinción entre las for-
mas de investigar, Jürgen Habermas, al 
tratar de entender la manera como se 
investiga, divide las ciencias a partir de 
tres paradigmas, concepto que se am-
pliará más adelante, entre: empírico-
analíticas, hermenéutico-históricas 
y las críticamente orientadas. A cada 
una de esas posturas le atribuyó una 
epistemología, una ontología y una 
metodología, siguiendo la obra de 
Thomas Kuhn sobre: La estructura de 
las revoluciones científicas (1969). De 
este modo Habermas (1967) considera 
que las ciencias sociales hacen parte 
de las hermenéutico-históricas y las 
críticamente orientadas, mientras que 
las empírico-analíticas corresponden 
más a las ciencias naturales, las cua-
les siguen un paradigma positivista. 

En consecuencia el investigador social 
que siga metodologías de este paradig-
ma estaría enmarcado en una postu-
ra positivista y por consiguiente se le 
podrían atribuir las críticas que se le 
hacen a esta postura al pretender acer-
carse a los fenómenos sociales desde el 
método experimental y estadístico de 
las disciplinas naturales, por lo que no 
sería propio de su disciplina hacer este 
tipo de indagaciones sobre los fenóme-
nos sociales.  Pero son Guba y Lincoln 
en 1994, quienes realmente empiezan 
a hablar de investigación cualitativa y 
cuantitativa, diferenciando las formas 
de hacer investigación desde el punto 
de vista metodológico, la investigación 
cuantitativa soportada en el positivis-
mo y la cualitativa soportada en la fe-
nomenología, dicotomía que tendría 
repercusiones en la conformación de 
las comunidades académicas y en la 
manera de investigar. 

¿Cómo se manifestaría la  
distinción entre investigación 
cualitativa y cuantitativa?
En primer lugar a partir de los libros 
de texto. Los libros de metodología en 
los años 80 y 90 se especializan, hay 
libros que tratan solamente los temas 
de investigación social desde la pers-
pectiva estadística, las pruebas esta-
dísticas, los diseños de instrumentos 
y cuestionarios, todo ello con el fin de 
verificar hipótesis, o siguiendo un mé-
todo inductivo, se presentan diseños 
intra-sujeto. Por su parte aparecen 
libros de orientación más fenome-
nológica o cualitativa, son libros que 
hablan de la investigación cualitativa 
desarrollando las pautas para llevar a 
cabo etnografías,   entrevistas en pro-
fundidad, y diarios de campo como 
instrumento de recolección de infor-
mación. Eso repercute en los semina-
rios de investigación, por cuanto em-
piezan a aparecer en las universidades 
seminarios de investigación cualitati-
va y por separado los de investigación 
cuantitativa. Las posturas epistemo-
lógicas son las que marcan la pauta de 
cómo se ordena la investigación en el 
mundo académico, incluso en algunas 

universidades se exige, a los estudian-
tes, que inscriban su investigación ya 
sea como cualitativa o cuantitativa. 
Deberán declarar cuál es su postura 
epistemológica, una de dos pero quien 
declare que es cuantitativa asumirá el 
riesgo de recibir todas las críticas al 
positivismo.  

Otra forma en que se fundamenta el 
problema es con las revistas, unas revis-
tas se especializan en la investigación 
cualitativa y otras, en  cuantitativa. 

La comunidad académica también se 
fragmentó criticándose unos a otros; 
para los positivistas los demás eran 
investigadores “blandos” y para los 
fenomenólogos los demás eran “cua-
driculados”. Los grupos académicos se 
conformaron según fuera su postura 
epistemológica. Estas son algunas for-
mas en que se ha manifestado el pro-
blema, con la consecuencia que se in-
ducía a los estudiantes a que tomaran 
partido y así reproducir la dicotomía. 

¿Cuáles han sido las conse-
cuencias de la dicotomía? 
Principalmente hay un “daño cola-
teral” con la utilización de las estra-
tegias metodológicas y técnicas de 
recolección de información. Se hace 
uso de esta metáfora para demostrar 
que con la distinción entre posturas 
epistemológicas   hubo un daño cola-
teral sobre el empleo de las estrategias 
metodológicas, porque realmente los 
métodos no están ineludiblemente 
ligados a uno u otro paradigma, pero 
al usar la denominación cualitativo y 
cuantitativo inmediatamente se aso-
ció con los métodos. De este modo el 
empleo de cuestionarios y su análisis 
con técnicas estadísticas se convirtió 
en sinónimo de positivismo, al igual 
que cualquier intento de observación 
sistemática, o el empleo de diseños 
experimentales, etc,  mientras que el 
empleo de imágenes, entrevistas en 
profundidad, diario de campo y es-
trategias como la etnografía o la In-
vestigación Acción se asociaron con 
la fenomenología. De esa forma se 
empezó a fragmentar la aproxima-
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ción metodológica y se asignaron los 
métodos a una y otra postura sobre la 
base de lo que había sostenido Kuhn, 
al decir que los paradigmas tienen sus 
propios modelos de investigacción.

¿Qué es un paradigma? 
Thomas Kuhn define el paradigma 
como un conjunto de suposiciones 
acerca de la realidad, el paradigma 
define objetos de estudio, adopta ex-
perimentos modelo  y supuestamen-
te  es caracterizado por unos métodos 
para hacer investigación, todo esto 
acordado por comunidades científi-
cas dominantes en distintos periodos 
de tiempo a lo largo de la historia de 
la ciencia. Los paradigmas, cubren un 
periodo largo de lo que llama ciencia 
normal que finalmente entra en crisis 
al no poder resolver algunos proble-
mas de investigación y finalmente el 
paradigma es reemplazado por otro, 
sin olvidar que cuando Kuhn desarro-
lla su noción de paradigma lo hace a 
partir de su trabajo sobre la historia de 
la física. A lo que habría que sumar-
le que la afirmación de Kuhn sobre 
que cada paradigma es caracterizado 
por su propia aproximación metodo-
lógica, no es cierto. Quienes han re-
visado los argumentos de Kuhn han 
comprobado que los paradigmas no 
se caracterizan por métodos particu-
lares. Laudan (1985)  al revisar el tra-

bajo histórico de Kuhn sobre la física 
no encuentra que cada paradigma esté 
caracterizado por una aproximación 
metodológica, lo que condujo a dis-
tinguir entre las disciplinas a partir del 
método fundamentado en un error 
histórico y a separar las disciplinas. 
De acuerdo con esta división, ¿dónde 
quedaría la psicología, o la economía 
cuando es inherente a ellas valerse de 
distintas aproximaciones metodoló-
gicas? Además porque si se tratara de 
paradigmas, dentro de cada disciplina 
hay distintas teorías o paradigmas que 
conviven y no se sustituyen, como su-
pone la noción de paradigma, que por 
cierto solo es válida para el periodo de 
la física del siglo XVII. 

Cuestionamientos  
a la dicotomía
Eisner (1991), afirma que todos los in-
vestigadores cualitativos, realmente 
están adoptando la forma blanda del 
positivismo porque al fin y al cabo 
están buscando explicar y compren-
der los análisis, solo que lo hacen de 
una manera menos rigurosa. Las es-
trategias que guían la investigación al 
igual que las técnicas de recolección 
de información no están necesaria-
mente ligadas a un tipo particular de 
visión filosófica de la ciencia, por eso 
carece de sentido recurrir a ellas para 
distinguir entre las distintas posturas. 

Las estrategias de investigación: etno-
grafía, la aplicación de un cuestiona-
rio, la realización de una entrevista en 
profundidad, un análisis estadístico, 
no están ineludiblemente ligadas a un 
paradigma (Páramo y Otálvaro, 2006).

Las aproximaciones metodológicas 
dependen más de las circunstancias 
y de las preguntas del proyecto de 
investigación, en otras palabras, los 
investigadores no son cualitativos o 
cuantitativos, tienen preguntas que 
indagan por información cualitativa, 
cuantitativa o de ambos tipos. No se 
puede perder de vista además que el 
investigador puede valerse de ambos 
tipos de técnicas de recolección de 
información dentro de una estrategia 
de investigación porque le pueden 
ayudar a entender mejor el problema. 
Puede que no haya preguntas neutra-
les, como afirmaba Bordieu (1987), 
pero eso no obliga a concluir que los 
hallazgos  de la investigación social es-
tán tan comprometidos con la teoría, 
la ideología, los conceptos o con la en-
culturación y que no pueda justificarse 
ninguna pretensión de validez  sobre 
lo que se observa o se investiga. El pro-
pósito de la investigación  es precisa-
mente trascender la subjetividad de las 
percepciones individuales,  y el control 
que ejercen las concepciones cultura-
les para llegar a conocer un mundo que 
es externo al sujeto ya sea en parte pro-
ducto de nuestra propia construcción 
social. Parafraseando a Gordon (2003), 
contamos con pruebas suficientes, 
aunque solo sea por el éxito práctico 
de la investigación, de que no es impo-
sible alcanzar el conocimiento.

El investigador busca describir, com-
prender, o explicar fenómenos de su 
interés. Algunos pueden ser explica-
dos a través de métodos experimen-
tales, como el comportamiento de 
elección (Herrnstein, 1997;  Rachlin, 
2002) ). Otros no, requieren de la in-
dagación menos estricta para enten-
der dinámicas sociales, como cuando 
se hacen estudios etnográficos. Las 
metodologías ni son inherentes a los 
paradigmas epistemológicos como 
tampoco lo son las disciplinas. Para 
que una distinción sea lógica, debe 

Fotografía - Alberto Motta
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haber una clasificación exhaustiva, y 
excluyente. Hay muchas disciplinas 
como las neurociencias, la deonto-
logía, la geografía humana y muchas 
más que son el resultado de la unión 
entre otras disciplinas y por supuesto 
combinan conceptos y aproximacio-
nes metodológicas. ¿Dónde queda-
rían estas transdisciplinas dentro de 
la distinción entre ciencias empírico-
analíticas, hermenéutico-históricas y 
las críticamente orientadas? 

Por otra parte, toda aproximación 
cuantitativa en ciencias sociales está 
basada en aproximaciones cualitati-
vas, es decir, en una definición de unos 
objetos de estudio que requieren una 
definición conceptual, es decir, que 
tiene que ver con lo cualitativo. Toda 
investigación en últimas es interpre-
tativa; se interpretan los resultados y 
ese es un ejercicio que hace el inves-
tigador para darle sentido a los datos, 
ya que estos de por si no hablan solos, 
deben ser interpretados y a partir de 
allí es que cobran sentido. 

Quienes critican la pretensión de la 
objetividad exageran al rechazar algu-
nos supuestos de las ciencia como la 
importancia de la rigurosidad en las 
observaciones que se aplican a los fe-
nómenos sociales, porque ¿Cuál sería 
entonces el sentido con que algunos 
profesores-investigadores le piden a 
sus estudiantes que hagan sus entrevis-
tas en profundidad? ¿Por qué les piden 
rigurosidad? Si no es por el hecho de 
pensar que se está buscando conseguir 
conocimiento válido, o creible?

No es del todo cierto que quien fun-
damenta su trabajo en entrevistas en 
profundidad  para comprender mejor 
al sujeto sobre el cual investiga lo hace 
de manera más válida o autónoma 
que cuando se hace mediante otras 
aproximaciones metodológicas, en la 
medida en que cuando un individuo 
habla de sí mismo lo hace desde las 
categorías sobre las cuales la sociedad 
le ha construido su self o la noción que 
tiene de sí mismo. Por lo que al igual 
que en otras observaciones, las que se 
le pide que haga sobre sí mismo las es-
taría haciendo inevitablemente a par-

mación es que el otro investigador, el 
que los analiza de manera sistemáti-
ca, hace análisis complementarios, y 
quizás a partir de estos análisis diseña 
investigaciones con el fin de explorar 
la posibilidad de generalizaciones a la 
población y aportar a la teoría. 

Finalmente, cuando se combinan 
aproximaciones metodológicas se 
mejora la validez de los resultados, se 
contribuye a aumentar la seguridad de 
los datos, a que sean más creibles y a 
comprender mejor el problema por el 
que se indaga o se desea resolver. 

¿Un tercer paradigma? 
 ¿Si no se trata de investigación cuali-
tativa y cuantitativa, o fenomenología 
y positivismo, habría lugar a un tercer 
paradigma? Johnson y cols. (2007) 
afirman que la guerra entre los para-
digmas ha llegado a su fin y proponen 
un tercer paradigma centrado en en lo 
que a comienzos del siglo XX , Charles 
Peirce (1839-1914 ), John Dewey (1859-
1952 ) y William James (1842-1910) de-
nominaron Pragmatismo. Esta postu-
ra sostiene que lo que es verdad es lo 
que es útil. Una teoría se juzga como 
verdadera no solo por su coherencia 
lógica sino por su capacidad para re-
solver problemas ya que las ciencias 
sociales tienen un compromiso con 
las solución de los problemas de sus 
objetos de estudio. ¿Cómo saber si una 
teoría es verdadera o no? Por su capa-
cidad de resolver problemas responde 
el pragmatismo. Si hay un problema 
acerca del aprendizaje para la adqui-
sición de una segunda lengua y se 
tienen dos teorías acerca de cómo se 
aprende una segunda lengua. La ver-
dadera será aquella que permita ense-
ñar la segunda lengua de forma más 
eficiente. Si el maestro tiene un pro-
blema de cómo manejar el aula para 
que los niños se sientan motivados se 
puede probar una u otra teoría a partir 
de sus logros. El interés de la pedago-
gía está en contribuir al conocimiento 
en la medida en que ese conocimiento 
ayude a resolver los problemas de la 
educación. Para el pragmatismo, el 
trabajo de la ciencia no es neutral sino 

tir de las categorías con las cuales ha 
sido construido como sujeto (Páramo, 
2008).

Muchos de los científicos más re-
conocidos de la historia no pueden 
ser clasificados como cualitativos ni 
cuantitativos. Complementando el ar-
gumento de Padrón (2018): ¿Dónde se 
ubicaría dentro de la dicotomía a Eins-
tein? a Darwin? Lista a la que habría 
que agregar a Bandura, Dewey, Pinker, 
Piaget, quienes han hecho aportes a la 
educación sin que se caractericen por 
adoptar una aproximacion metodoló-
gica particular. 

Para que una categoría funcione debe 
ser excluyente y exhaustiva, por eso es 
posible afirmar que la dicotomía no es 
lógica,  en la medida en que no cum-
ple con los criterios de exhaustividad 
y exclusión. Si se revisa por ejemplo 
el libro de investigación de  Strauss y 
Corbin: Teoría fundamentada, tradu-
cido como: Bases de la investigación 
cualitativa (Strauss y Corbin, 1998), 
se menciona  la importancia de crear 
los códigos, de clasificarlos, de darles 
evidencia empírica que los soporte, lo 
que no concuerda muy bien con los 
argumentos de la investigación cuali-
tativa, por lo que se puede afirmar que 
no hay un criterio claro de exclusión 
entre una categoría y la otra. 

Por el contrario, resulta conveniente 
integrar métodos, no se quiere decir 
que es posible mezclar posturas episte-
mológicas; no se puede sostener que la 
realidad es objetiva a la vez que es cons-
truida socialmente. Firestone (1987),  
investigador educativo, es de los prime-
ros en mostrar la conveniencia de com-
binar métodos cualitativos y cuantitati-
vos en los estudios pedagógicos.

Además, muchas veces los datos cua-
litativos son la base para la informa-
ción cuantitativa, por eso algunos 
llaman a esta integración el síndrome 
de las botas sucias (Denzin y Lincoln 
1989), porque se supone que investi-
gador que trabaja sobre la realidad 
más directa con lo cualitativo, con 
las personas, haciendo entrevista en 
profundidad, es el que se mete en el 
“barro”, pero con base en esa infor-
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que debe estar orientado a la resolu-
ción de los problemas de la sociedad. 
Se considera verdadera aquella teo-
ría que conduzca a identificar las in-
fluencias del ambiente sobre los com-
portamientos de las personas y, en la 
medida en que se encuentren estas 
relaciones, generar cambios en dichas 
formas de actuación. Por consiguien-
te lo que se deriva de esta postura es 
orientar la investigación y el diseño 
de programas sociales en términos del 
éxito que hayan tenido las teorías para 
alcanzar un fin. 

Conclusiones
La búsqueda del conocimiento de fi-
nales del siglo XIX y el XX se asocian a 
movimientos revolucionarios de tipo 
político; no es un asunto meramente 
filosófico o epistemológico como se 
suele presentar en los círculos aca-
démicos. Develar estas raices puede 
contribuir a entender los orígenes de 
la dicotomía entre fenomenología y 
positivismo y por consiguiente de los 
conflictos que han fragmentado la co-
munidad académica. 

La distinción entre investigación 
cualitativa y cuantitativa es abstrac-
ta,  ilógica, y su conveniencia no ha 
sido clara; por el contrario, ha gene-
rado perjuicios en la comprensión y 
solución de los fenómenos sociales. 
Es limitada su utilidad y ha llevado a 
infortunadas consecuencias en el me-
dio académico y retrasado el desarro-
llo del conocimiento (Firestone,1987;  
Eisner, 1991; Allwort, 2012; Páramo, 
2015; Padrón, 2018). 

Lo que busca un investigador es com-
prender, describir, explicar y en el 
mejor de los casos predecir. Algunos 
fenómenos individuales y sociales 
son susceptibles de ser explicados 
mediante experimentos (la conducta 
de elección, el aprendizaje y muchos 
procesos cognoscitivos, como la per-
cepción, la memoria, el estilo cognos-
citivo, la motivación, por ejemplo); a 
otros, se les puede aproximar median-
te técnicas estadísticas (deserción es-
colar, pobreza, intención de voto, etc, 
) cuando la pregunta del investigador 

tiene que ver con la generalidad del fe-
nómeno; y otros más mediante explo-
raciones subjetivas  (maltrato, emo-
ción, experiencias) o  descripciones a 
partir de observaciones directas (agre-
sión, usos del espacio, actitudes). 

Puede que para algunos investigadores 
sus preguntas estén enmarcadas den-
tro de posturas como la fenomenolo-
gía, la teoría crítica, la epistemología 
feminista y que todas sus preguntas 
de investigación estén dentro de al-
guna de estas visiones filosóficas, pero 
no necesariamente todo investigador 
tiene que aferrarse a una de ellas. La 
mayor parte de los investigadores no 
tienen esos compromisos sino con la 
búsqueda de un conocimiento que 
pretende la verdad  y no por ello de-
ben calificarse de  positivistas para in-
dilgarles las críticas que se le hicieron 
a esta postura en su momento. En ese 
sentido un investigador puede hacer 
un estudio de tipo correlacional pero 
además hacer entrevistas en profundi-
dad y eso no lo califica dentro de una 
postura epistemológica particular. Los 
investigadores de la pedagogía no tie-
nen por qué matricularse en la “guerra 
entre los paradigmas” que ha produ-
cido más consecuencias negativas que 
avances. Porque además, ya no hay 
positivistas; quienes pelean contra el 
positivismo lo hacen contra fantas-
mas; hoy en día no hay quien sosten-
ga que es posible conseguir verdades 
apodícticas o absolutas, la completa 
neutralidad del investigador, o la ob-
jetividad, como algo absoluto. Por el 
contrario, se han aceptado muchas de 
las críticas que se han incorporado a 
la investigación social, acogiendo no 
obstante, el rechazo a la metafísica 
como explicación válida en la investi-
gación; el papel de los datos empíricos 
como fuente importante de conoci-
miento continúa valorándose al igual 
que la vinculación de la lógica y la ma-
temática para comprender los fenó-
menos (Singer, 2005) y no renuncia a 
la posibilidad de construir un conoci-
miento aunque sea provisionalmente 
verdadero, como sostendría Popper al 
referirse a que no existe conocimiento 
absoluto o teorías absolutamente ver-

daderas sino que se mantienen como 
verdaderas de forma provisional, 
mientras puedan surgir observaciones 
o pruebas que refuten tales teorías.   

La pregunta es lo que va a orientar la 
forma en que se plantea el problema 
de interés; el investigador no es cua-
litativo o cuantitativo, puede hacer 
preguntas que llevan a recoger in-
formación cualitativa, cuantitativa o 
una combinación de las dos, pero la 
pregunta no compromete necesaria-
mente al investigador dentro de una 
postura epistemológica. 

Contrario al daño colateral que generó 
la “guerra entre paradigmas” en rela-
ción con el empleo de las estrategias 
y técnicas de recolección de informa-
ción, la combinación entre distintas 
aproximaciones metodológicas au-
menta la validez o credibilidad de los 
estudios que se llevan a cabo. En lugar 
de distinguir entre metodologías, es 
necesario analizar los pro y los contra 
de los métodos específicos que se uti-
lizan dentro de una investigación sin 
rechazar algunos de plano. 

Las técnicas pueden ser cualitativas, 
cuantitativas o mixtas, pero distinguir  
la investigación a partir de los méto-
dos no es benéfico y resulta irrelevan-
te porque el empleo de una metodo-
logía no es lo que le da carácter a la 
investigación, no define su propósito 
ni su postura epistemológica. Y más 
complicado resulta denominar la in-
vestigación como “Cuali-Cuanti”, por-
que al unirlas se da a entender que es 
posible fusionar los elementos episte-
mológicos de uno y de otro, asumien-
do un eclecticismo epistemológico, lo 
cual resulta ilógico; es como suponer 
que la tierra es redonda pero a la vez 
es cuadrada. Si  se asume que la rea-
lidad es objetiva no se puede asumir a 
la vez que la realidad es construida so-
cialmente. La noción: “métodos mix-
tos” solo tiene sentido al hablar sobre 
métodos, pero no como un paradigma 
de investigación.

Los libros de texto que orientan cómo 
hacer investigación ya no son los de las 
décadas de los 80 y 90. En los últimos 
años han aparecido libros de texto que 
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bien incluyen un capítulo de métodos 
mixtos y otros ya figuran en sus títulos 
a esta nueva tendencia (Creswell y Pla-
no, 2017; Teddlie y Tashakkori, 2008; 
Green, 2007). Han comenzado a apare-
cer revistas sobre los métodos mixtos 
como la “Journal of mixed methods 
research”, o la “International Journal 
of multiple research approaches”, en-
tre otras. Además está el “Handbook of 
mixed methods research” (2003).

Hay muchas formas de investigar y de 
producir conocimiento, excluir unas 
lo que hace es estancar los avances. 
Cuando el autor de este ensayo habla 
de investigación alternativa (Páramo 
2015), pretende hacer valer otras for-
mas de investigación que no se reco-
nocían antes en la investigación tra-
dicional sin desconocer estas últimas.  

La investigación no puede fragmentar-
se, hay que buscar la manera de llegar 
lo mejor posible a comprender y expli-
car los  fenómenos sociales, a conse-
guir la verdad, en la medida de lo po-
sible, buscando las mejores estrategias 
de investigación para lo cual habrá que 
conseguir igualmente la convergencia 
o consilencia de las disciplinas.
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Resumen
Las tensiones en los territorios acadé-
micos y las presiones entre estos, y las 
que los territorios de los Estados ejer-
cen para superponer sus ideologías 
sobre estos, advierten sobre lo funda-
mental de que las ciencias sostengan o 
consoliden cierta autonomía. Este es-
crito busca manifestar como la didác-
tica y la pedagogía han sido circuns-
critas especialmente en las ciencias 
humanas, sociales o de la educación. 
Las ciencia naturales no las incluyen 
en su territorio, no obstante, han be-
bido mayoritariamente de sus epis-

temologías. En este sentido, se pone 
en evidencia lo que significa para la 
didáctica y la pedagogía estar someti-
das a varias ciencias, y se propone en-
tonces la emergencia y reconocimien-
to de la didáctica y pedagogía como 
ciencias, asidas bajo este territorio 
académico, con sus propios objetos, 
discursos, gramáticas, lógicas, lo cual 
significaría alcanzar mayor autonomía 
y reconocer el statuto epistemológico 
de la pedagogía y didáctica que orien-
ta el conocimiento del profesor como 
objeto propio en la práctica. 

tensiones epistemológicas

Ciencias
pedagógicas y didácticas: 
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Palabras clave 
Territorio académico, campo de cono-
cimiento, pedagogía, didáctica, edu-
cación.

Introducción
Como veremos, las tensiones y presio-
nes, en y entre los territorios acadé-
micos –campos para Bourdieu (2003), 
territorio para Becher (2001)- y los te-
rritorios de Estado, entendidos como 
intereses políticos, conocimientos 
que regulan la políticas en educación, 
son la constante en la dinámica de 
producción de conocimiento y en el 

tidad de sus miembros, su cultura, 
creencias, conocimientos, tradicio-
nes, técnicas, tecnologías, tiene senti-
do tanto para los Estados como para 
los académicos que constantemente 
ponen en juego sus estructuras y or-
ganización para persuadir la mane-
ra de pensar de sus integrantes. Para 
el caso específico de la didáctica y la 
pedagogía, resulta potente poder ser 
reconocidas bajo su propio territorio 
académico ciencias didácticas y peda-
gógicas, dado que puede representar 
el “blindar” y fortalecer cada uno de 

posicionamiento de objetos y lógicas 
de investigación en las ciencias que 
luchan por mantener su territorio de 
acuerdo a su o sus epistemologías fun-
dantes. En sus dinámicas los territo-
rios académicos no solo experimentan 
tensiones y presiones entre ellos sino 
que además están expuestos a la fuerte 
presión que ejercen los territorios de 
los Estados que buscan supeditarlos a 
través de las políticas económicas para 
la financiación de la investigación. En 
este escrito, es el interés abordar lo 
que ha acontecido con la didáctica y 

la pedagogía cuyo estatuto epistemo-
lógico entra en este juego de múltiples 
tensiones.

Vale la pena decir desde ya que lo que 
se ha denominado ciencias de la edu-
cación se ha puesto mayoritariamen-
te al servicio de los Estados, además 
de ser fuertemente influenciadas por 
varios campos de investigación con 
diversos conocimientos, por lo que 
la identidad de los profesionales de 
la educación se encuentra diluida, 
su cultura académica provienen de 
otras ciencias –naturales, sociales, 
humanas- que fácilmente ingresan a 
las ciencias de la educación. En este 
sentido, los Estados –y con estos los 
organismos nacionales e internacio-
nales- encuentran en estas ciencias la 
categoría más importante para hacer 
realidad sus políticas y controlar a su 
vez el funcionamiento de las universi-
dades y colegios invisibilizando el co-
nocimiento profesional del profesor. 

El territorio, entendido según Becher 
(2003) como idea abstracta –catego-
ría- desde la cual se adviene la iden-

sus campos, generando mayor identi-
dad para sus miembros: profesores y 
profesores investigadores.

Desde  la visión del territorio Estado 
la pedagogía y la didáctica son disci-
plinas que no tienen injerencia de fon-
do en la toma de decisiones sobre las 
políticas en educación, su incidencia 
es mínima. La enseñanza, el apren-
dizaje, el conocimiento, el estudiante 
y el profesor y las múltiples relacio-
nes entre estos y el contexto, no son 
problematizadas en la realidad de su 
complejidad, lo que impera es el costo 
per capita. De allí que muchas veces 
las decisiones que se toman en ma-
teria educativa buscando mejorar la 
calidad en esta, tengan un efecto con-
trario, incluso contraproducente, si 
se tiene en mente la responsabilidad 
que subyace a la profesión de enseñar, 
en stricto sensu de lo que ello implica 
tanto en la práctica como en la teoría.

Se puede afirmar que existe perpleji-
dad respecto a cómo entender la di-
dáctica y la pedagogía y su relación 
con la educación, y otras ciencias, 

...En sus dinámicas los territorios académicos 
no solo experimentan tensiones y presiones 
entre ellos sino que además están expuestos a 
la fuerte presión que ejercen los territorios de 
los Estados...
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dado que se han hecho poco formales 
y académicas al amparo de las ciencias 
de la educación, su autonomía e inde-
pendencia no es reconocida, los pro-
fesores y profesores investigadores, no 
obstante de ser los representantes de 
la pedagogía y la didáctica no parecen 
tener mayor identidad con éstas 

Para dar cuenta de tales asuntos con 
mayor detalle, buscaré desarrollar re-
ferentes en cuanto a lo que se entiende 
por territorios y campos de investiga-
ción, para en clave de esto, continuar 
con la exposición de las confusiones y 
usos que se han dado a la didáctica y 
la pedagogía, en especial, y de la edu-
cación en general. Posteriormente, se 
explicitan algunos autores que han 
declarado a la didáctica y la pedago-
gía contenidas en las ciencias sociales, 
humanas o de la educación. Ante todo 
lo anterior, se continúa con el anuncio 
sobre lo fundamental de pensar en 
las ciencias didácticas y pedagógicas 
como territorio académico de inves-
tigación y producción de conocimien-
to propio, y de formación y ejercicio 
profesional del profesor sobre la en-
señanza y el aprendizaje. Finalmente 
se esbozan algunas ideas a manera de 
conclusiones.

Campo, territorio académico 
y territorio de Estado
El paso de concebir el conocimiento de 
manera homogénea –unificado alrede-
dor pocos objetos de estudio- a la he-
terogénea –diversidad de objetos, en-
foques y formas de conocer- (Spencer, 
1992) es sin duda uno de los aspectos 
más fundantes para pensar en las con-
diciones actuales de las ciencias y la 
tecnología, en la conformación de cul-
turas, sociedades, economías, Estados. 
Se puede decir que la evolución del co-
nocimiento ha transformado el mundo 
a la vez que lo ha dividido en territo-
rios, no solo geográficos sino también 
epistemológicos y ontológicos, acadé-
micos, en cuanto a quienes constituyen 
territorios de conocimiento.

Toulmin (1977, p.155) afirmaba “La 
división de las vidas y las actividades 
intelectuales de los hombres en disci-

plinas distintas es fácil de reconocer 
como un hecho.” Si ciertamente la 
compartimentación del mundo por 
parte del hombre es un hecho, como 
ardid para comprenderlo, es un hecho 
lo que esto ha significado también 
para él mismo y para su lugar de vida, 
territorio de los Estados.

Se puede advertir que el parcelar el 
conocimiento es obra de grupos de 
personas que se salieron de la reali-
dad, de lo superficial, de lo común, de 
las apariencias, de la concepción que 
predominaba sobre el mundo, empe-
zaron a pensar y a interactuar con su 
entorno en busca de “cambiarlo para 
su beneficio”. Los Estados como terri-
torios se han constituido a fuerza de 
poder ejercer el control de su cultura y 
de tomar decisiones sobre su presen-
te y futuro que guíen su porvenir. Los 
dos territorios –académico y de Es-
tado- se encuentran cada vez más en 
una constante de presiones en la que 
pueden tenerse tanto afinidades como 
discrepancias.

Desde lo antropológico y sociológico, 
Becher (2001) y Bourdieu (2003), res-
pectivamente, entre otros autores, se 

han inclinado hacia la descripción e 
interpretación de la dinámica de las 
comunidades científicas, para lo cual 
han hecho uso de las idea de territo-
rio y campo. En términos generales, 
Becher (2001) sostiene que las diver-
gencias entre las disciplinas “…no se 
encuentran simplemente en las dife-
rentes normas sociales que separan a 
los miembros de culturas académicas 
distintas, sino que derivan, al menos 
en parte de las características epis-
temológicas de las actividades que 
llevan a cabo los académicos.” (p.21). 
Es decir, los aspectos sociales influ-
yen en la diferenciación de cada una 
de las culturas académicas, no obs-
tante, los referentes epistemológicos  
desde los cuales realizan actividades 
los miembros de las disciplinas, tie-
nen que ver con su cultura, de he-
cho destaca que “…las consecuencias 
culturales deben considerarse estre-
chamente derivadas de las conside-
raciones epistemológicas.” (p.20). 
Este autor reconoce distinciones que 
separan, distancian las disciplinas 
unas de otras y que ello obedece a la 
naturaleza de los conocimientos que 
las hace culturalmente diferentes.
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Conociendo las particulares carac-
terísticas de las disciplinas, que las 
acercan o distancian, Becher, encuen-
tra en estas un comportamiento de 
tribus en un territorio, en este caso 
académico; ante esto, y las múltiples 
posibilidades en la naturaleza de los 
contenidos de conocimiento en los te-
rritorios, expresa que “…parece suma-
mente improbable que hallemos una 
prolija correspondencia uno-a-uno 
entre las formas de conocimiento y las 
culturas características de quienes las 
practican.” (Becher, 2001, p.198). Más 
aún escribe que, “…la naturaleza de las 
divisiones entre las disciplinas varía 
con la naturaleza de cada una de ellas: 
algunos límites son más flexibles que 
otros.” (Becher, 2001, p.59).

Hay que decir, que para este autor las 
tribus académicas cumplen un papel 
esencial en la identidad, la historia y la 
geografía de donde devienen como tra-
dición disciplinar. Para esto destaca que: 
“Aunque en algunos contextos resulta 
conveniente representar las disciplinas 
como entidades claramente distingui-
bles y razonablemente estables, hay que 
reconocer que están sujetas tanto a la 
variación histórica como geográficas. …
esos cambios tienen su peso en la iden-
tidad y en las característica culturales de 
cada disciplina.” (Becher, 2001, p.39).

Por su parte, Bourdieu (2003) hace un 
estudio sociológico a las disciplinas, 
que llama campos. En este entendido 
pretende dar luz para entender me-
jor las prácticas científicas a partir del 
mundo social que se vive en los campos 
que producen conocimiento. Parece 
entonces que la intención perseguida 
está en “aterrizar” el mundo del cono-
cimiento científico tradicional, que por 
siglos fue presentado como “autóno-
mo, cerrado”, al mundo actual; con jus-
tificación válida, adquiere sentido su 
pronunciamiento: “La autonomía que 
la ciencia había conquistado poco a 
poco frente a los poderes religiosos, po-
líticos o incluso económicos, y, parcial-
mente por lo menos, a las burocracias 
estatales que garantizaban las condi-
ciones mínimas de su independencia, 
se ha debilitado considerablemente.” 
(Bourdieu, 2003, p.7).

En esto se explicita una concepción de 
cambio de la ciencia en la que la iden-
tidad que de manera prolija se había 
mantenido, se desvanece lentamente. 
Hay que decir, que el territorio que se 
había configurado y cuidado inter-
namente por siglos empezó a tener 
contacto con el exterior, quizá siem-
pre lo tuvo. La injerencia de algunas 
disciplinas –historia, antropología, 
filosofía- al investigar las disciplinas 
tradicionales, han descrito, interpre-
tado y analizado la naturaleza y diná-
mica social interna en la construcción 
de conocimiento de estas ciencias, 
dejándolas al desnudo, esto facilita-
ría entonces (Latour y Woolgar, 1995 
y Latour, 2001) comprender mejor las 
condiciones en las que se produce el 
conocimiento en los laboratorios, en 
los grupos de investigadores, las rela-
ciones constantes que inexorablemen-
te mantienen estos con el exterior.

Precisamente la idea de campo tiene 
como elementos esenciales para su 
compresión el hecho de que “…está 
sometido a presiones (exteriores) y 
lleno de tensiones, entendidas como 
fuerzas que actúan para descartar y 
separar las partes constitutivas de un 
cuerpo.” (Bourdieu, 2003, p.87).

Luego entonces, esgrimir que un cam-
po está blindado, cerrado, que sobre él 
no hay presiones políticas y económi-
cas del Estado, sociales, con el fin de 
hacerlo ver como autónomo, es iluso. 
Además, el problema no está en que 
se denomine autónomo sino en que se 
está haciendo uso del término de ma-
nera reducida y determinista, absolu-
tista, ya que se hace ver que él mismo 
conduce a la autonomía. Las fuerzas 
que operan en el interior del campo así 
como su autonomía –no absoluta, de-
terminista, ni reducida- tienen razón 
de ser a propósito de las presiones que 
tiene que solventar, a la vez de que debe 
ejercer sobre otros campos o territorios.

Para Bourdieu (2003), la autonomía es 
“…una de las características que más 
diferencian los campos es el grado de 
autonomía y, a partir de ahí, la fuer-
za y la forma del derecho de admisión 
impuesto a los aspirantes a ingresar 

en él. (p.87), es decir, la autonomía 
es una manera de restringir la entra-
da de nuevos miembros, es un filtro 
que disminuye la desconfiguración 
del campo en cuanto a la pertenencia 
al campo pero no en cuanto a las pos-
turas críticas en su interior, tensiones. 

La premisa fundante de todas formas 
es que quienes quieran ingresar al 
campo deberán adquirir la disciplina 
y gramática, aproximarse al o a los ob-
jetos (s), para subsistir en medio de 
las fuerzas y luchas constantes, a la 
vez que sopesar tanto las tensiones y 
presiones que conduzcan al campo a 
mantener o a alcanzar cierto nivel de 
autonomía. 

Sin la pretensión de ahondar en los 
constructos de Bourdieu (2003), pero 
si destacar un elemento más que res-
ponde a la naturaleza de este escrito, 
cabe enunciar la siguiente cita: “Un 
sabio es un campo científico hecho 
hombre, cuyas estructuras cognitivas 
son homólogas de la estructura del 
campo y, por ello, se ajustan de mane-
ra constante a las expectativas inscri-
tas en el campo.” (p.77).

Perplejidades entre 
la didáctica, la pedagogía 
y la educación
Las palabras didáctica y pedagogía 
no son recientes, mucho menos la de 
educación, todo lo contrario, subyace 
a estas varios siglos; Juan Amós Co-
menio, fue quien dio principalmente 
el contexto a las dos primeras con la 
producción escrita de la Didáctica 
magna, en el siglo XVII. Con esta, la 
divulgación de estas palabras ha teni-
do diferentes maneras de ser entendi-
das. Incluso, se han intercambiado sus 
significados y sentidos según el mo-
mento histórico, cultura académica y 
Estado. Es así como, haciendo énfasis 
en la didáctica se refieren a ella en tér-
minos de pedagogía, en otros casos se 
busca negarla o hacerla ver como un 
asunto meramente instrumental (Co-
menio, 2010), de manera semejante 
puede ocurrir que a la pedagogía se le 
dé un sentido instrumental (Fernán-
dez, 2000) o se la entre mezcle con 
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la didáctica (Pacios, 1980; Zambrano 
2005 y 2006; Marín y Noguera, 2011; 
Noguera, 2012).  Especialmente ante 
el instrumentalismo Schön (1992) y 
Stenhouse (1998 y 2010) han realizado 
críticas y elaborado propuestas, aun-
que ciertamente la didáctica y la pe-
dagogía no son vistas por estos autores 
como campos de investigación, como 
si lo hacen con  la  educación en tér-
minos generales.    

Con el uso de la palabra “…Didaco-
grafía o método universal…” (p.187), 
Comenio (2010) comprendía su con-
cepción de mundo propios de su 
época, como ya lo mencionaba Díaz 
Barriga (1995) “Comenio… “digno hijo 
de su siglo”, concreta un pensamiento 
educativo a 20 año de que Descartes 
publicara su Discurso del método, e 
incluso al decir que sus biógrafos es-
tablece un diálogo personal con dicho 
autor.” (p.19). Este mismo autor decla-
ra que la ciencia moderna fue conse-
cuencia de que Bacon, Galileo y Pascal 
iniciaran la revolución científica: “la 
ciencia al servicio de una nueva socie-
dad –el Estado nacional y las democra-
cias parlamentarias-, que entierran los 
valores de la sociedad feudal, el surgi-
miento de nuevos valores para recono-
cer y orientar el conocimiento científi-
co.” (Díaz Barriga, 1995, p.19). En este 
punto es de resaltar cómo la ciencia, la 
sociedad y el Estado mantienen desde 
hace siglos relaciones de dependencia, 
aunque también de independencia, de 
esto último es lo que la didáctica y la 
pedagogía han carecido.

Alrededor de lo anterior, Davini 
(2004) subraya que desde la matriz de 
origen de la didáctica, “…la disciplina 
se constituye en el ámbito de organi-
zación de las reglas de método para 
hacer que la enseñanza sea eficaz, 
basada en el sensual-empirismo de 
Bacon y en el realismo pedagógico de 
W. Ratke.” (p.45). Luego entonces, el 
momento vivido por Comenio marcó 
el paradigma desde el que enfocaría, 
con el tiempo, la enseñanza, se com-
plejizaría, criticaría y se darían múlti-
ples interpretaciones que se solapan, 
mezclan, entrecruzan.

Tobin y McRobbie, 2012; Lederman 
y Abell, 2014), al unísono que por la 
conformación de grupos de investi-
gadores, desde los cuales se han ge-
nerado varios énfasis de investigación 
sobre la enseñanza, estudiante, pro-
fesor, aprendizaje, metodología, con-
tenidos, cultura, currículo, práctica, 
género, política, economía, metacog-
nición, cambio conceptual y cultura 
(Bloom, Hastings y Madaus, 1971; Tra-
vers, 1973; Wittrock, 1986; Richard-
son, 2001; Stephens, 2003; Loughran, 
Hamilton, LaBoskey, y Russell, 2004; 
Skelton, Francis, y Smulyan, 2006; 
Vosniadou, 2008; Cochran-Smith, Fe-
iman-Nemser, y McIntyre, 2008; Hac-
ker, Dunlosky y Graesser, 2009).

Cabe expresar que para el caso de la 
educación, al ser tan amplia su di-
mensión y al ser llamada esta como 
ciencia (s) a la cual llegan varias cien-
cias, ésta puede llegar no solo a conte-
ner y absorber la pedagogía y la didác-
tica, sino también a diluirlas entre las 
posibles posturas de las ciencias. Dada 
la trayectoria, antigüedad, significado 
y alcance que tiene la educación para 
la humanidad, que es sine qua non a 
la formación ontológica del individuo 
que nace en una cultura, sociedad di-

Así mismo, la polisemia se hace pre-
sente tanto en la pedagogía como en la 
didáctica, al igual que los concurren-
tes entrecruces, constituyéndose estas 
en confusiones difíciles de dirimir, lo 
que ha dificultado la consolidación 
de sus estatutos epistemológicos de 
conocimiento fundante como disci-
plinas, lo que ha conllevado en parte 
a la falta de identidad y autonomía de 
las mismas.

Bachelard (2010) ya advertía al refe-
rente, que “¡En una misma época, bajo 
una misma palabra, hay conceptos tan 
diferentes! Lo que nos engaña es que la 
misma palabra designa y explica al mis-
mo tiempo. La designación es la mis-
ma; la explicación es diferente.” (p.20).

Si bien es cierto que con Comenio se 
entiende la constitución de un méto-
do general para la enseñanza, ni esta, 
ni el conocimiento, el profesor y el 
estudiante, fueron objetos o sujetos 
de estudio, solo con el devenir de la 
dinámica de producción de conoci-
miento en la pedagogía y la didáctica a 
lo largo de estos últimos cuatro siglos 
ha sido posible tal condición. Según 
Lederman y Lederman (2015) la pro-
blematización de la enseñanza eficaz 
se aborda a inicio del siglo XX.

Ciertamente, no obstante las posibles 
dificultades que la didáctica y la peda-
gogía han presentado para ser enten-
didas, se denota que cada vez más se 
han venido consolidando como disci-
plinas por la producción de su capital 
simbólico (Gabel, 1994; Fraser y Tobin, 
1998;  Abell y Lederman, 2007; Fraser, 

namizada por la economía, la políti-
ca de Estado, todos los académicos y 
no académicos tienen algo que decir 
sobre la misma. Cuando se hace refe-
rencia a la educación existe tal gene-
ralidad que todos pueden opinar sin 
conocer lo que de fondo se cierne en 
la misma.

...La polisemia se hace presente tanto 
en la pedagogía como en la didáctica, al 
igual que los concurrentes entrecruces, 
constituyéndose estas en confusiones 
difíciles de dirimir...
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Ante esto, tiene sentido, en parte, lo 
planteado por Martínez (2013) al de-
clarar que “…la pedagogía y la didáctica 
tienen más cercanía con los maestros, 
con los formadores de maestros y con 
los estudiosos de la educación, mien-
tras que la educación misma, como lo 
dice el “slogan” actual, “es asunto de to-
dos”...” (p.61). Es oportuna esta posición 
aunque sigue dejando muy abierto el 
territorio al expresar que la pedagogía y 
la didáctica también estarían próximas 
a “los estudiosos de la educación”. Adi-
cionalmente, sería interesante poder 
pensar también esta cita en el sentido 
contrario y más restrictivo, a saber, los 
maestros –los formados como tal para 
serlo- y los formadores de maestros tie-
nen más cercanía con la pedagogía y la 
didáctica que los que no se han forma-
do en estas disciplinas.

En esta dirección, Díaz Barriga (1998) 
plasmaba que entender el campo de la 
didáctica requiere tener una cuidadosa 
mirada histórica sobre el desarrollo de 
la teoría didáctica, al igual que el senti-
do social y técnico-pedagógico que tie-
ne cada época en la producción didácti-
ca, lo cual no suele ser tenido en cuenta 
en los ambientes vinculados con la for-
mación del especialista en educación, 
por lo que se origina que el saber didác-
tico sea conocido de manera altamente 
reduccionista, ya que en el mejor de los 
casos se limita a repetir como muletilla 
ideas o principios de algunos autores, 
sin comprender el debate estructural 
en que tales ideas o principios fueron 
expuestos. Esto tiene repercusiones 
en las concepciones que se elaboran y 
mantienen sobre la educación y la en-
señanza, y por consiguiente en quienes 
la ejercen como profesores.

Inscripción de la pedagogía y 
la didáctica en varios territo-
rios académicos de la ciencia
El territorio académico en el que 
usualmente se reconoce a la didáctica 
y/o la pedagogía es o son la (s) ciencia 
(s) de la educación. Así pues, Marín y 
Noguera (2011) han expuesto que de la 
Didáctica Magna deviene una fuerte 
tradición, no obstante destacan que 

en la tradición germánica esta tuvo un 
giro desde el siglo XIX al ser incluida 
en la Pädagogik (ciencia de la educa-
ción, en singular), ya que esta tendría 
como punto clave de análisis la educa-
ción y no tanto la enseñanza. 

Zambrano (2006) analizando la tra-
dición francesa pone de relieve que 
las ciencias de la educación (plural), 
luego de intensas luchas y debates 
sostenidos entre los fervientes defen-
sores y partidarios de una ciencia de 
la educación (singular), tuvieron luz 
propia desde mediados del siglo XX. 
Negando que sea la pedagogía –de 
origen psicologista- la ciencia de la 
educación- exclusivamente la que da 
cuenta del hecho educativo sino que 
todo lo contrario el mismo requiere 
una mirada plural y general según el 
pensamiento durkheniano. Argumen-
tando este sentido plural, Zambrano 
(2005) señala que “Las ciencias de la 
Educación en Francia tienen por obje-
to de estudio el hecho educativo. Este 
objeto es multiforme, de ahí la parti-
cipación de diversas ciencias que con 
sus métodos y enfoques buscan dar 
cuenta de su comportamiento.” (p.19).

Según este mismo autor “Tanto la Pe-
dagogía como la Didáctica dependen 
de las Ciencias de la Educación, y a la 
vez estas se alimentan de aquellas…
estos dos conceptos…vistos desde su 
interior adquieren un estatus delimi-
tado que logra diferenciarlos.” (p.20). 
En este sentido, parece consistente la 
existencia de las ciencias de la educa-
ción ya que no solo reconoce a otras 
ciencias sino que además establece e 
identifica a la pedagogía y a la didácti-
ca. Pero aun así, hace ruido que estas 
últimas estén supeditadas a las cien-
cias de la educación por un objeto tan 
general –hecho educativo-, cuando su 
objeto de investigación –la enseñan-
za- es mucho más específico. Esto no 
quiere decir que desde este objeto no 
se puedan hacer análisis generales e 
incluso más complejos retomando los 
conocimientos de otras ciencias.

Ahora, parece contradictorio que en la 
tradición académica germana se haya 
dado el giro de la didáctica –enseñan-

za- hacia una ciencia de la educación, 
dando menos realce a la enseñanza 
para en cambio priorizar la educa-
ción. Como se encuentra, tanto el plu-
ral como el singular de la ciencia bajo 
la nominación de educación han sido 
aplicados, no empero, la educación 
sigue teniendo un sentido general, en 
el que todos opinan, los Estados han 
mantenido la hegemonía sobre esta 
desde hace varios siglos dado lo que 
representa para los mismos.

Se puede especular que existe la ten-
dencia a hacer prevalecer en los Esta-
dos el pensamiento de tradiciones aca-
démicas basadas en autores que tienen 
su origen en estos, en los que suelen 
aceptarse sus ideas. En este sentido, el 
sostener palabras y sus significados de 
acuerdo a la idiosincrasia del Estado y 
la académica, el hacer emerger nuevas 
palabras que den cuenta de un giro o 
simplemente el desconocer los antece-
dentes provenientes de otros Estados 
para asegurar el mantenimiento de la 
tradición cultural, es la constante de 
presiones entre territorios.

No sobra enunciar que algunos Esta-
dos son más proclives a estar sujetos 
a autores de otros territorios tanto 
académicos como de Estado. En todo 
esto, para el caso que nos acude, se 
advierte de fondo buscar desterrito-
rializar/territorializar la didáctica/
pedagogía ya sea en términos de lo 
académico y/o geográfico haciéndo-
las ver con origen y objeto de estudio 
aparentemente distinto. Se puede de-
clarar que tal y como están pensadas 
las ciencias de la educación, da igual 
si escribe en singular, en tanto siga 
siendo generalizada a todas las cien-
cias, seguirán siendo un instrumento 
del Estado.

Camilloni (2008) reconoce que “…la 
didáctica es una ciencia social pero 
no es una ciencia autónoma. … Es el 
resultado del esfuerzo por resolver 
problemas concretos que se presentan 
en la práctica social de la educación.” 
(p.58) continúa justificando que “No 
es autónoma, porque se relaciona con 
otras disciplinas con las que compar-
te, necesariamente, teorías.” (p.58). 
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Si nos situamos en la condición de 
la dinámica que ha tenido el conoci-
miento y las disciplinas desde finales 
del siglo pasado y en lo que llevamos 
del siglo XXI casi que resulta impo-
sible encontrar disciplinas de co-
nocimiento que no tengan relación 
con otras disciplinas a través de sus 
teorías, métodos, incluso objetos de 
estudio. Por lo que, no parece proce-
dente expresar que la didáctica no sea 
autónoma solo por compartir algunos 
asuntos con otras disciplinas, esto 
conduciría a pensar que no hay auto-
nomía en todas las disciplinas.

El reconocer que las disciplinas están 
en constante diálogo no es sinónimo 
de heteronomía. La autonomía no 
debería ser negada por el hecho de 
establecer relación con el exterior, con 
todo lo contrario: ser o hacerse cons-
ciente de las presiones, además de re-
conocer lo interno –tensiones-, es lo 
que puede brindar la posibilidad de 
alcanzar cierto -Bourdieu (2003)- ni-
vel de autonomía, lo que permite di-
ferencia las disciplinas y el derecho de 
admisión a la misma en tanto se asi-
mile la especificidad de la gramática y 
objetos de investigación.

Quizá no es acertado negar la auto-
nomía solo por el hecho de establecer 
relación con otras disciplinas, sino 
más bien por el uso interno que de las 
teorías se hace y el efecto que podrían 
llegar a tener con el exterior en una 
relación recíproca, pero sin perder 
sus identidad, su naturaleza. La auto-
nomía no niega el establecer relación 
con el exterior, todo lo contrario, para 
alcanzarla es necesario abrir el campo 
para conocer los elementos que pue-
dan ayudar a una mejor comprensión 
de los problemas de investigación. 
De acuerdo con Bustamante (2013) “…
hablar de “autonomía” presupone un 
exterior, pues se es autónomo en rela-
ción con algo que estaría por fuera (de 
lo contrario, no tendría sentido hablar 
de autonomía).” (p.13-14).

Quizá Camilloni (2008) tenga razón 
al afirmar que la didáctica no es autó-
noma, si nos acogemos a que la auto-
ra la supedita a resolver problemas de 

las “práctica social de la educación”, si 
bien es cierto que la didáctica y la peda-
gogía tienen relación con esta práctica, 
como también lo podrían tener con lo 
económico, lo ético, lo ambiental, etc., 
no es su objeto o problema directo, 
como si lo es la enseñanza, el aprendi-
zaje, la evaluación, el currículo.

No se trata de desconocer la interac-
ción, ni el papel de la pedagogía y la 
didáctica con el exterior, pero tampo-
co de ponerlas en función del mismo 
como ha venido ocurriendo con las 
ciencias que las contienen, ya que ahí 
si perdería su autonomía y objeto de 
estudio, la enseñanza, no lo social, o 
lo humano como unos párrafos más 
adelante bosquejaré. De hacerse su-
yos los problemas de la práctica so-
cial de la educación es por lo que se 
le endilgan a la didáctica, al igual que 
a la pedagogía y también a la educa-
ción, muchos de los males sociales, 
económicos, ambientales y políticos, 
cuando menos, ya que su objeto es tan 
general todos quieren decir, opinar so-
bre algo que tiene mucho más de fon-
do y de especificidad.

Razón tiene Davini (2004) cuando 
expresa que: “…la interdisciplinarie-
dad en las ciencias sociales y huma-
nas, cuando se ocupan de cuestiones 
de aprendizaje y de enseñanza, está 
lejos de ser una actividad legítima-
mente consolidada…” (p.43). Esta mis-
ma lógica de Davini (2004) se puede 
aplicar todavía más a las ciencias de 

la educación, la cual incluso ampara 
las ciencias sociales, humanas, si se 
quiere también otras: políticas, eco-
nómicas, no sería extraño que estas 
en algún momento esgrimieran que 
la pedagogía y la didáctica se ubican 
en sus territorios académicos. Ante 
esto, con toda claridad Ruiz (2013) ya 
expresaba:

Cuando nos referimos al mundo de 
la educación nos estamos refiriendo, 
también, a un ámbito de definición de 
política pública por parte del Estado y 
de organismos supraestatales que con-
dicionan dichas políticas. Estamos, 
igualmente, ante una importante área 
de negocios para distintos agentes eco-
nómicos. En ambos casos, la idea de 
producción de conocimientos está o 
bien subordinada o bien es resistente a 
la funcionalidad del sistema (político, 
económico)… (p.72)

Luego entonces, el querer hacer salir 
a la pedagogía y didáctica, más que 
todo, del territorio de las ciencias de 
la educación -aunque también de las 
otras ciencias pero en menor grado-, 
es justamente porque desde esta, 
puesta en manos de burócratas, capi-
talistas y políticos, y otros agentes, no 
se reconocen aspectos arraigados a los 
complejos procesos educativos, entre 
los que está, la enseñanza como objeto 
de investigación.

En este orden de ideas, y siguiendo 
los planteamientos sobre la dinámi-
ca y características de los territorios 
y campos de conocimiento -Becher 
(2001) y Bourdieu (2003), respecti-

Fotografía - Alberto Motta
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vamente- se torna pertinente pensar 
que la didáctica y la pedagogía alcan-
cen mayor nivel de autonomía e inde-
pendencia, por lo que se propone que 
se reconozcan dentro de un territorio 
académico propio -ciencias didácticas 
y pedagógicas- caracterizado como 
un sistema simbólico con estatuto 
epistemológico propio cuyos objetos 
–enseñanza, aprendizaje, currículo, 
evaluación-  estarían regulados por 
una gramática propias que configuran 
sentido y significado a las prácticas del 
profesor. 

Ante esto es fundamental expresar 
que a la didáctica y la pedagogía como 
disciplinas les es necesario que posi-
cionen sus propias epistemologías, 
teoría y objetos de investigación para 
entonces hacer lectura de lo que otras 
disciplinas externas hacen al analizar 
la enseñanza y aprendizaje –si es que 
en verdad lo hacen- desde sus cons-
trucciones de conocimiento.

Dispongo a la didáctica y la peda-
gogía en un mismo territorio ya que 
son imposibles de separar ni en la 
práctica ni en la teoría, ni en la his-
toria que ha recorrido por diferentes 

Estados y tradiciones académicas. De 
hecho los entrecruces y conjunciones, 
los significados y sentidos también a 
veces compartidos, los intercambios 
que estas han presentado desde hace 
aproximadamente cuatro siglos jus-
tifican su cercanía como ciencias. Así 
pues esto en lugar de ser un obstácu-
lo resulta ser un potencial para estas 
ciencias, sólo que hay que concebirlas 
dentro de un mismo territorio, sin que 
por ello dejen de realizar sus propias 
investigaciones. Aunque no es para 
desarrollar aquí, es pertinente ma-
nifestar que no hay una pedagogía y 
didáctica sino todo lo contrario, como 
es verificable con su ostensible capi-
tal simbólico, realización de eventos, 
programas de pregrado y postgrado, y 
grupos de investigación, existen varias 
didácticas y pedagogías que considero 
en su conjunto como ciencias.

Quien da la autonomía al campo no es 
el exterior sino el interior del mismo 
en tanto coexistan afinidad en cuan-
to al o a los objetos de donde se de-
rivan las teorías y categorías de inves-
tigación, para el caso de las ciencias 
didácticas y pedagógicas, el objeto 

desde donde se derivan otros objetos 
–aprendizaje, currículo, evaluación, 
contenidos, cultura, política, etc.- se-
ría la enseñanza. Es evidente que estos 
objetos específicos de investigación 
no son el interés del territorio de los 
Estados, como tampoco de otros te-
rritorios académicos que tienen en 
si por objeto lo humano, lo social, lo 
vivo, la materia, la mente, el hombre, 
lo económico, lo político, etc. Esto no 
niega que otras ciencias o disciplinas 
puedan investigar sobre la educación 
desde sus propios territorios de pro-
ducción de conocimiento, desde sus 
teorías, categoría.

Por último cabe señalar que los terri-
torios que he llamado de Estados y 
académicos coexisten y que no se trata 
de que el uno se someta al otro pero sí 
que exista la posibilidad de controver-
tir según los intereses puesto en juego, 
en el caso que ocupa este articulo las 
ciencias didácticas y pedagógicas re-
quieren tener su propio territorio que 
les conduzca a acrecentar su identi-
dad y las de sus miembros: profesio-
nales de la enseñanza (profesores y/o 
investigadores del territorio). Bajo 
este territorio exclusivo se podría to-
mar posicionamiento dentro del mis-
mo, respecto al exterior, a la presiones 
del Estado evitando que la didáctica y 
la pedagogía se conviertan en herra-
mientas para alcanzar metas, más que 
nada mercantiles.

Por último, no es que la educación en 
si sea la impulsora de todos los males 
que le ha acontecido a la didáctica y 
la pedagogía, sino es el uso que se ha 
hecho de la misma. De hecho, es claro 
que si las didácticas y pedagogías no se 
han hecho representar como ciencias, 
es porque no ha existido el suficiente 
diálogo entre los investigadores de es-
tas disciplinas, lo que ha resultado en 
lo que brevemente se expuso en este 
documento. Ahora, es indudable que 
estas disciplinas tienen relación directa 
con la educación. De acuerdo con Zam-
brano (2006): “La palabra es «palabra» 
porque enuncia algo, la pedagogía y la 
didáctica son palabras que enuncian 
«algo» de la educación.” (p.20).
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La realidad como  
problema filosófico
¿Qué es la realidad?, ¿Qué es lo real?, 
¿Qué es el mundo? Son preguntas re-
levantes en toda epistemología. Todo 
lo que existe y se transforma en un 
proceso continuo podría anunciarse 
como realidad; sin embargo se en-
cuentran distintas concepciones de la 
realidad dependiendo de la corriente 
filosófica a la que se acuda. 

Las búsquedas en relación a las pre-
guntas: ¿Qué es lo que conocemos?,  
¿Qué es lo que habitamos?, la pre-

gunta por el mundo, lo que hay entre 
nosotros, dónde habitamos y  qué es 
lo que hace posible las distinciones en 
el rango de una vida humana, hasta la 
pregunta por el ser y miles derivacio-
nes más de estos problemas, tienen 
que ver directamente con el asunto de 
la realidad.

Desde Aristóteles podríamos reco-
nocer concepciones de realidad que 
aun hoy se mantienen vigentes, dada 
la complejidad del tema, ya que no 
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se puede afirmar que se haya llegado 
a un acuerdo sobre lo que la realidad 
misma es y si efectivamente puede ser 
conocida o no, si está por fuera del ser 
o no, incluso si puede considerarse 
como un problema que debe ser tra-
bajado, así que encontramos variantes 
diversas del asunto en cuestión. “En 
términos de Aristóteles, por realidad 
puede entenderse a todo lo que ha su-
frido un proceso (enteléquico) que de-
termina su estado actual, es decir, lo 
que ha sufrido un proceso mediante el 
cual ha llegado a ser.”1

En esta perspectiva, la realidad ad-
quiere una relación intrínseca con el 
ser constituyéndose de manera onto-
lógica; sin embargo, existen otras di-
sertaciones acerca de la realidad, en-
tre ellas la que más  ha permanecido 
en filosofía es la que asume la realidad 
como algo existente por fuera de nues-
tras elaboraciones conceptuales, en 
ese sentido se asumen como caracte-
rísticas de la misma que se puede pal-
par, medir y razonar, de ahí se deriva a 
su vez la concepción de que la realidad 
tiene una relación directa con lo ma-
terial: la realidad es aquello que existe 
como materia.  

Entre otros conceptos  podemos en-
contrar el de Descartes que afirma que 
existe no una sino tres realidades: res 
cogitans, res infinita y res extensa, és-
tas se presentan en la mente humana 
en el orden señalado  como Dios, yo y 
el mundo, pero atendiendo al  orden 
lógico de lo más simple a lo más com-
plejo, se estudiará primero el mun-
do, luego al yo y por último a Dios y 
haciendo un recorrido minucioso en 
el orden descrito es como Descar-
tes estructura su método. En Kant la 
realidad es realidad empírica que se 
manifiesta como categoría de la cua-
lidad, dando a la realidad un sentido 
fenomenológico dado que la cosa en sí 
es algo que no se puede conocer com-
pletamente sino sólo lo que de ella se 
presenta.   

La disputa por el cuestionamiento 
hecho por Descartes a la realidad pro-
dujo en el ambiente filosófico diversas 
posturas. Dado que la realidad para la 

filosofía en general es un asunto del 
que no se duda; sin embargo, Kant en 
relación con la duda cartesiana afirma 
que el problema no es la duda misma 
de la realidad, sino que se deje a la 
creencia el sustento de la realidad, así 
que Kant intentará demostrar que la 
realidad puede ser demostrada racio-
nalmente sin acudir a la creencia.

Característico del tratamiento del pro-
blema en la filosofía moderna es, pues 
(y lo es desde Descartes), no sólo la pro-
pia pregunta por la existencia, sino tam-
bién la pregunta por el modo epistémi-
co del reconocimiento de la existencia: 
si éste ha de ser un modo del saber o tan 
sólo un modo del creer.2

La realidad en Marx se puede enten-
der como el entramado de relaciones  
socio-históricas que se dan en el mun-
do y que están relacionadas con la 
producción.  El humano es producto 
de sí mismo, de sus interacciones y re-
laciones materiales con el mundo, no 
se define a partir de elementos espiri-
tuales, ni de las ideas, está condicio-
nado de lo que éste es concretamente, 
el hombre real, corpóreo, viviente en 
este mundo material. El Hombre no se 
concibe como un ser  abstracto, fuera 
del mundo, más bien, el Hombre es en 
el mundo.

Desde la concepción materialista, la 
realidad se reconoce como un conjun-
to de hechos que se dan en la práctica 
social, reflejando las  relaciones de las 
partes con el todo y del todo con las 
partes cambiantes en función de la 
concepción del mundo.

La realidad desde la perspectiva de 
Marx se construye y modifica con la 
práctica, no es inmutable e inmóvil, 

eterna o absoluta como la definie-
ra Hegel. La realidad como totalidad 
concreta es y puede ser una categoría 
de análisis,  mutable, cambiante, es 
decir, dialéctica. La realidad es la con-
junción de las partes que dan como 
resultado el todo,  pero que no puede 
ser definido absolutamente, es la con-
catenación de los hechos que se rela-
cionan para formar dicha realidad.

Esta realidad material se antepone a 
la realidad construida producto de las 
ideas, pues dicha realidad material no 
se constituye a partir de un solo hom-
bre, de las ideas aisladas o solipsistas, 
tampoco viene dada por una entidad 
divina que la revela como mundo.  En 
ese sentido, Marx cuestiona a la cien-
cia que define la realidad desde una 
perspectiva idealista y hace énfasis en 
la vida real concreta material que debe 
ser transformada.  

Realidad Concreta
El todo representa la unidad que es 
superior a sus partes. “Lo concreto es 
concreto porque es la síntesis de lo 
múltiple, es decir, unidad de lo diver-
so”3 Esta relación del todo con las par-
tes ha sido tema central en la teoría 
del conocimiento desde Platón hasta 
nuestros días. En ella subyace la idea 
de que para conocer es indispensa-
ble tener en cuenta la imposibilidad 
de reducir las propiedades del todo a 
la de sus partes y anular la diferencia 
cualitativa entre uno y otra. El concre-
to pensado es una categoría marxista 
que evidencia la relación universal de 
los fenómenos, es decir, la relación en-
tre los diversos objetos y su conexión. 

...Lo concreto es concreto porque  
es la síntesis de lo múltiple, es decir, 
unidad de lo diverso...
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Esta conexión posee el carácter de un 
todo, una totalidad, y respecto de ellas 
los objetos aparecen como sus partes. 

La realidad es dialéctica y se encuen-
tra estructurada, de allí que el cono-
cimiento concreto de la realidad, que 
procede del todo a las partes y de las 
partes al todo; del fenómeno a la esen-
cia y de la esencia al fenómeno; de la 
totalidad a las contradicciones y de 
las contradicciones a la totalidad sea 
reconocido como un proceso: Allí la 
correlación en el que los conceptos 
interactúan recíprocamente es donde 
justamente se alcanza la concreción.

Marx critica la concepción hegeliana de 
realidad al considerar que ésta supone 
la afirmación de que todo lo real no era 
más que manifestación del espíritu ab-
soluto, por lo que toda la realidad era 
reducida a idea. La naturaleza se pre-
senta como un momento del desarrollo 
del espíritu absoluto, en donde lo ideal 
se niega en lo material, presentándose 
la materia como pura negatividad, una 
materia que debe reconciliarse con la 
idea para adquirir un status ontológi-
co afirmando su forma ideal, como lo 
expone Marcuse a propósito de la con-
cepción de realidad en Hegel:

“Se hace evidente que el objeto toma su 
objetividad del sujeto. “Lo real”, poseído 
efectivamente por la conciencia en el 
incesante flujo de sensaciones y percep-
ciones, es un universal que no puede ser 
reducido a elementos objetivos en los 
que no esté implicado el sujeto (…)En 
otras palabras, el objeto real está cons-
tituido por la actividad (intelectual) del 
sujeto: de algún modo “pertenece” esen-
cialmente al sujeto. El sujeto descubre 
que es él mismo lo que está “tras” de los 
objetos, que el mundo se hace real sólo 
mediante el poder de comprensión de la 
conciencia.”4 

Teniendo en cuenta que la compren-
sión de esa mutua dependencia, es el 
resultado de la actividad racional, de 
la conciencia, donde se manifiesta 
como tal dependencia, Hegel entien-
de que es en el desarrollo de la con-
ciencia donde se encuentra la clave 
para comprender y explicar la realidad 
como un movimiento que va desde la 
conciencia hacia la autoconciencia, 
para llegar a definir el Absoluto como 

“el pensamiento que se piensa a sí 
mismo”, como realidad autopensante, 
como Espíritu5. La realidad es conce-
bida, pues, como pensamiento, como 
algo de carácter estrictamente racio-
nal, por lo que toda forma de realidad 
no puede ser sino expresión del pen-
samiento, del espíritu.

Marx rechaza esta concepción hege-
liana de realidad, al considerar que 
no es la conciencia, (el pensamien-
to), la esencia o elemento revelador y 
productor de la realidad, sino, por el 
contrario la actividad material lo que 
produce la conciencia. La realidad se 
entiende entonces, como materia en 
movimiento.

Mientras que para el idealismo el ser 
humano es una esencia, para Marx y 
los materialistas, el ser humano está 
siempre condicionado históricamente 
por las relaciones con los demás seres 
humanos y con la naturaleza, debido a 
las exigencias de la producción, en ese 
sentido, su naturaleza se define por las 
condiciones de la sociedad en la que 
se desarrolla su existencia.  

Sin embargo, Marx estará de acuerdo 
con la filosofía hegeliana  en su con-
cepción de que la realidad es dialécti-
ca, es decir, que no puede concebirse 
como un conjunto de objetos, sino 
como un conjunto de procesos. De tal 
manera que si la realidad es dialécti-
ca también es histórica, entendida 
no como un conjunto o sucesión de 

hechos, sino como el resultado de la 
oposición de elementos contrarios 
que, superando sus antagonismos, la 
conducen a un mayor grado de perfec-
ción y desarrollo.  

Por su parte la escuela de Frankfurt 
rompió la idea clásica de interpre-
tación de la vida humana desde las 
apariencias o las ideas preconcebidas, 
para reflexionar la realidad desde la 
perspectiva crítica, materialista. A pro-
pósito de los aportes realizados por la 
Escuela en este sentido afirma Giroux:  

La Escuela de Frankfurt asumió como 
uno de sus valores centrales el compro-
miso de penetrar en el mundo de las 
apariencias objetivas para exponer las 
relaciones sociales que subyacen y que 
generalmente las ocultan. En otras pala-
bras, penetrar en esas apariencias signi-
ficaba exponer, a través del análisis crí-
tico, las relaciones sociales que toman el 
estatus de cosas u objetos.6

Igualmente  la escuela de Frankfurt 
retoma de la teoría de Marx sus con-
ceptos más fuertes y reconoce la dia-
léctica como método central de toda 
teoría y praxis crítica.

¿Qué significa la realidad en 
las Pedagogías Críticas?

Convergencias

Los Pedagogos Críticos han de com-
prender la realidad como un elemento 
constitutivo del proceso de conoci-

Fotografía - Alberto Motta



29EDICIÓN 132  JUNIO  / 2019  

EDUCACIÓN Y CULTURA   

miento, en el sentido en que es el su-
jeto, en la realidad concreta, quien re-
conoce las condiciones de opresión e 
intenta transformar-se y transformar 
esa realidad. Dicho proceso será parte 
del motor del conocimiento que lleva 
a la praxis.

De esta manera la realidad ha de ser 
comprendida para ser transformada, 
porque ella no es por fuera de los hu-
manos y los sujetos no están distantes 
de ella, la realidad condiciona la cons-
trucción de subjetividades y las inte-
rrelaciones que se dan en ella y a partir 
de la misma en una relación perma-
nente de cambio.

Esta realidad en la que están inmer-
sos los seres humanos (en especial los 
explotados, los marginados) es con-
cebida como una realidad alienante, 
que domina y oprime a los hombres, 
es la realidad social, económica, his-
tórica la que no permite la realización 
de una vida plenamente humana y en 
ese sentido es necesario transformarla 
por medio de la praxis:

La realidad social, objetiva, que no exis-
te por casualidad sino como el producto 
de la acción  de  los hombres, tampo-
co se transforma por casualidad. Si los 
hombres son los productores de esta 
realidad y si ésta, en la “inversión de la 
praxis”, se vuelve sobre ellos y los con-
diciona, transformar la realidad opre-
sora es tarea histórica, es la tarea de los 
hombres.7

La realidad será entendida entonces, 
como un constructo posible y diná-
mico, que incide de manera directa 
en los sujetos, que los limita o los po-
sibilita dependiendo de la construc-
ción misma de esa realidad y de sus 
particularidades. En ese sentido, la 
realidad afecta al sujeto y viceversa en 
un movimiento que o bien oprime o 
bien libera; para el caso de la realidad 
concreta de los sujetos en la relación 
pedagógica, los pedagogos críticos de-
finirán esta realidad concreta como un 
mundo de dominación que no permi-
te al sujeto ser. El mundo no implica 
sólo un estar-ahí  sino un ser-ahí que 
no es de ningún modo idealista, sino 
concreta, material, en el mundo y a 
partir de él. 

En esa perspectiva, el conocimiento 
tiene que ver con el reconocimiento 
de esa realidad opresora y la necesidad 
de su transformación.

El hecho de percibirme en el mundo, 
con el mundo y con los otros, me pone 
en una posición ante el mundo que no 
es la de quien nada tiene que ver con 
él. Al fin y al cabo, mi presencia en el 
mundo no es la de quien se adapta a él, 
sino la de quien se inserta en él. Es la 
posición de quien lucha para no ser tan 
sólo un objeto, sino también un sujeto 
de la Historia.8

Tanto en Freire como en Fals Borda, 
se reconoce la idea compartida de que 
además de las relaciones intersubjeti-
vas, lo que se debe cambiar es la reali-
dad concreta. Pero ello es posible tan 
sólo en el reconocimiento de esa rea-
lidad, su posible transformación está 
mediada, en el proceso de formación, 
por un proceso pedagógico donde el 
docente y el dicente, el investigador 
y el investigado, se relacionan en la 
búsqueda de dichas transformaciones 
que sólo son posibles a partir de la ele-
vación de la conciencia.

La realidad objetiva aparecía como “co-
sas en sí” que se movían en la dimen-
sión espacio-tiempo y que venían de 
un pasado histórico condicionante. Se 
convertían en “cosas para nosotros” al 
llegar al nivel del entendimiento de los 

La transformación simultánea de los 
sujetos en su conciencia, transforma 
la realidad concreta, esta transforma-
ción que Fals Borda llama de la manera 
hegeliana-marxiana como el paso de 
las cosas en sí en cosas para nosotros, 
está directamente relacionado con la 
concepción de elevación de la concien-
cia de los sujetos, del paso del recono-
cimiento de la negación del sujeto en el 
mundo a partir de la explotación hacia 
el reconocimiento de dicha opresión 
en términos de los grupos humanos: 
al que se oprime no es al individuo 
aislado, se ubican las condiciones ma-
teriales para que esa opresión sea a co-
lectivos enteros, entiéndase clase, raza, 
género…o cualquier comunidad que no 
es reconocida como sujeto en la rela-
ción con los demás y con el mundo. 

Las pedagogías críticas tienen como 
objetivo central en su proceso de co-
nocimiento, hacer reconocer a las 
comunidades humanas, ya sean cam-
pesinos, estudiantes, investigadores, 
maestros, etc., dichas condiciones de 
opresión en aras de propiciar espacios 
para la lucha por la liberación.

Liberación que no puede darse sin em-
bargo en términos meramente idealis-
tas. Se hace  indispensable que los opri-
midos, en su lucha por la liberación, 
no conciban la realidad  concreta de la 

grupos concretos, tales como los de la 
base en las regiones. (…)Esta transfor-
mación de “cosas en sí” en “cosas para 
nosotros”, según Lenin, “es precisamen-
te el conocimiento” (Lenin, 1974: 110, 11, 
179). El nivel de conocimiento de la rea-
lidad objetiva en las regiones donde se 
trabajó subió algo, gracias a esta trans-
formación.9

opresión como una especie de “mundo 
cerrado” (en el cual se genera su miedo 
a la libertad) del cual no pueden salir, 
sino como una situación que sólo los li-
mita y que ellos pueden transformar. Es 
fundamental entonces que, al recono-
cer el límite que la realidad opresora les 
impone, tengan, en este reconocimien-
to, el motor de su acción liberadora.10

...Tanto en Freire como en Fals Borda, se  
reconoce la idea compartida de que además 
de las relaciones intersubjetivas, lo que se 
debe cambiar es la realidad concreta...
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Liberación del sujeto, de sus condicio-
nes de opresión particular, liberación 
en el sentido de la emancipación, es 
decir, de la liberación en sentido co-
lectivo. Dado que el sujeto no se pue-
de liberar sólo sino en comunidad, 
como muy bien lo expresa Freire en 
La Pedagogía del Oprimido y se con-
virtió en una de las frases más citadas 
y nombradas por los educadores y pe-
dagogos: “Nadie libera a nadie, nadie 
se libera sólo, los hombres se liberan 
en comunión. Nadie educa a nadie, na-
die se educa a sí mismo, los hombres 
se educan entre sí mediatizados por el 
mundo.”

Esta relación Hombre-mundo, que 
Freire reconoce como la realidad, es la 
que, transformada, permite la libera-
ción de las condiciones de opresión, 
y ello es posible gracias a las procesos 
de concienciación de las comunidades 
que se deben dar en el hecho pedagó-
gico, reconociendo éste último como 
una posibilidad de transformación del 
mundo. Lo pedagógico aquí se vuelve 
importante porque es uno de los ele-
mentos que orientan y posibilitan la 
elevación de la conciencia.

Pero esta pedagogía no puede ser la 
que tradicionalmente se ha dado en la 
educación formal, porque, al contra-
rio de permitir la liberación colectiva 
a partir de la transformación de la rea-
lidad, lo que ha hecho es mantener el 
establishment, es decir, las condicio-
nes de opresión para la mayoría y por 
tanto una realidad construida precisa-
mente para oprimir.

En este caso, tanto Freire como McLa-
ren y Fals Borda coinciden en la nece-
sidad de construir una pedagogía que 
posibilite a los sujetos la elevación 
de su conciencia en el entramado de 
mundo y a partir de allí reconozcan y 
transformen las condiciones de la rea-
lidad concreta que no les permite ser 
libres. Es por esto que el conocimien-
to aparece en estos autores, no como 
un elemento que surge de manera 
espontánea o que se da y recibe como 
una mercancía. El conocimiento es, 
en últimas, resultado del proceso de 
transformación de la realidad misma, 

en ese sentido no se acumula, no se 
vende, no se reproduce, se produce, 
se construye y constituye en la medida 
en que tiene sentido para los sujetos 
en sus relaciones y con el mundo: “El 
conocimiento es una construcción so-
cial, no algo oculto que está por des-
cubrirse en los pliegues del mundo em-
pírico, o algo que esté esperando a ser 
descubierto.”11  

A partir de allí, se hace énfasis en que 
la teoría, como mera contemplación, 
no puede contener los elementos ex-
clusivos del conocimiento, dado que 
se caería en el subjetivismo, pero de la 
misma manera no es posible el cono-
cimiento sólo a partir de una sumato-
ria de experiencias porque se estaría 
asumiendo una concepción mecani-
cista como muy bien lo expresa Freire:

Asumir no significa que en el día si-
guiente la situación ya no existe, que 
está transformada, la realidad fue trans-
formada porque yo me asumí en esta 
realidad como tal. Esto sería caer en 
una posición que llamamos en filosofía 
idealismo, subjetivismo. Esto es, el he-
cho de que tú conciencia dice algo, este 
algo ya está hecho. En verdad no es así; 
la transformación del mundo demanda 
praxis transformadora, pero la praxis 
transformadora demanda la concien-
cia. El otro error tan malo como este del 
subjetivismo es el error del mecanicis-
mo, según el cual la conciencia sólo se 
constituye como tal a través de la expe-
riencia transformadora.12

A propósito Fals Borda reconoce que 
en el proceso de la IAP la transfor-
mación de cosas en sí en cosas para 
nosotros sólo fue posible cuando 

se entendió que el sistema teórico, 
de conceptos y leyes tomados de la 
ciencia oficial, no eran los adecuados:

Pero no estamos constatando aquí nada 
nuevo: en efecto, los conceptos, las de-
finiciones y las leyes, aunque necesa-
rios para ligar la realidad observada a la 
articulación intelectual, es decir, para 
fundamentar las representaciones de 
la realidad, tienen un valor limitado y 
circunscrito a contextos determinados 
para explicar eventos y procesos. Decía 
Rickert: “De los conceptos no podemos 
recoger y sacar más que lo que hemos 
puesto en ellos” y con ellos, “no pode-
mos hacer otra cosa que echar puentes 
sobre el río caudaloso de la realidad, 
por diminutos que sean los ojos de esos 
puentes” (Rickert, 1943: 69, 200; Hegel: 
II, 516, 700) (14)13

Lo que significa que la teoría, elabo-
rada de conceptos y leyes abstractas, 
que luego intenta explicar la realidad 
no significa, no transforma, está aleja-
da por completo de la realidad de los 
sujetos, del mundo. Esta teoría sólo 
se utiliza e intenta explicar lo conve-
niente, es decir, no es transformado-
ra. Sólo una teoría conjugada con la 
realidad tiene sentido y es capaz de 
generar procesos distintos. Una teo-
ría construida desde los sujetos será 
lo que Freire llama pasar de la lectura 
de la palabra a la lectura del mundo en 
un tránsito de una lectura inicial del 
mundo a una lectura que Freire deno-
mina epistemológica.

Es en la conjugación de la palabra y 
la realidad, del sujeto con el mundo 
donde aparece el conocimiento y no 
como una acumulación inútil, sino 

...El conocimiento es, en últimas, resultado 
del proceso de transformación de la realidad 
misma, en ese sentido no se acumula, no se 
vende, no se reproduce...
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como una creación permanente en 
búsqueda de la transformación, de la 
praxis. A propósito nuestros autores 
mencionan la relación de teoría con 
la realidad en esta nueva constitu-
ción epistemológica de la siguiente 
manera:

McLaren ha de considerar con Matthew 
Lamb que “La teoría no es una abstrac-
ción empobrecida lejos de la realidad. En 
cambio la teoría crítica es un profundo 
esfuerzo por comprender la realidad de 
forma más adecuada. La teoría, así, se  
aleja de lo concreto sólo para volver a 
él en forma de una especie de explica-
ción práctica, Sin embargo la teoría se 
mueve continuamente hacia la comple-
jidad de lo concreto y, en la medida en  
que indique correctamente las tensiones 
contradictorias que se dan bajo lo con-
creto en la realidad, será capaz de guiar 
la transformación de la realidad. (1982: 
49-50»)”14

No es la teoría sola, por fuera de la rea-
lidad la que interpreta. La teoría crítica 
surge de la interacción con la realidad, 
en un proceso que deviene constan-
temente. Igualmente Fals Borda va a 
considerar que la teoría no puede ser 
el centro de todo conocimiento, o re-
presentación de la realidad suficiente 
y necesaria, más bien se convierte en 
una lectura particular del mundo, que 
condiciona la lectura del mismo y su in-
terpretación logra engañar y confundir.

Esta observación elemental había ense-
ñado objetivamente que tales interpreta-
ciones de la realidad y del mundo vienen 
condicionadas por procesos impulsados 
por intereses de clase, esto es por fuer-
zas históricas motoras que impulsan los 
acontecimientos en la realidad.15

De esta manera se reconoce la reali-
dad como parte del proceso de alie-
nación de una clase, o un grupo social 
específico a otro. Existe una realidad 
que ha sido construida para dominar, 
esa realidad es la que se debe transfor-
mar, pero ésta se cambia radicalmente 
sólo cuando es analizada, reconocida 
y asumida como un proceso. 

Dicha transformación de la realidad, 
desde la perspectiva pedagógica-in-
vestigativa, reconoce en el diálogo un 
elemento central para tomar concien-
cia del mundo real, desentraña la rea-

lidad concreta y permite trascenderla 
en el sentido de querer superar las 
condiciones en que se encuentra en el 
momento en que el sujeto la reconoce.

Tanto Fals Borda como McLaren, re-
conocen la importancia del diálogo 
desde la perspectiva de Freire y lo 
consideran esencial en esta trans-
formación: “El concepto de diálogo 
tiene dimensiones revolucionarias en 
este tipo de contacto, como lo expone 
Freire (1970: 83-84). Supone descubrir 
la realidad objetiva y crear concien-
cia sobre la situación para eliminar la 
opresión”16 La pedagogía crítica trata 
acerca de la problematización del len-
guaje, la experiencia, del poder del co-
nocimiento, y de la cultura, cómo ellos 
son mutuamente constitutivos de la 
subjetividad, y cómo sus conflictos ge-
neran una forma particular de praxis 
que actúa en y sobre el mundo.17

Finalmente, la realidad concreta es 
un elemento central en el proceso 
de conocimiento, no sólo como algo 
que debe ser interpretado, sino como 
elemento fundamental que debe ser 
transformado, por la praxis.

Diferencias

En relación con esta concepción no 
se encontraron diferencias sustancia-
les, es decir, se asume que todo lo que 
estos tres pedagogos reconocen como 
realidad, son, sino iguales, sí catego-
rías  constituidas bajo la misma con-
cepción antes descrita.

Lo que se hace manifiesto es cómo la 
realidad, tanto para la teoría de Marx 
como para los autores en cuestión, es 
entendida como realidad concreta, 
material, que se expresa en las relacio-
nes sociales y económicas de los seres 
humanos. Precisamente la realidad 
es asumida de tal manera, que no hay 
pie para un debate o una reflexión ex-
haustiva sobre la misma en los auto-
res. Los tres asumen la realidad como 
el hecho concreto, como las condicio-
nes materiales en las que viven los su-
jetos. Y por supuesto, la lectura de esa 
realidad por parte de los tres, se hace 
desde la perspectiva del Materialismo 

histórico como lo exponen ellos mis-
mos, considerando que esa realidad 
material de los contextos donde se 
desenvuelven sus teorías y sus prác-
ticas están marcadas por la desigual-
dad, la exclusión y la dominación. 

Por lo tanto, la realidad no es un asun-
to del sujeto en tanto que ser pensante, 
distante, sino como un elemento que 
está presente en el entramado de las 
relaciones sociales.  No hablan de una 
realidad única, universal, sino más bien 
de una realidad que se constituye en el 
marco de las relaciones de producción. 

Tomado de "Pedagogía y didáctica: 
aproximaciones desde una perspecti-
va crítica"(2013). Boaventuriana. Bo-
gotá. Ortega, López y Tamayo.
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Introducción 
El presente texto, especial para la re-
vista Educación y Cultura, presen-
ta una visión general del proyecto “So-
luciones móviles para la epidemia del 
secuestro en México: más allá de las 
contramedidas de élite hacia la inno-
vación dirigida por los ciudadanos”, el 
cual es apoyado por el Fondo Newton 
y desarrollado por las Universidad de 

Leeds y la Universidad de Exeter (am-
bas del Reino Unido) de la mano de 
un amplio rango de colaboradores en 
México1. Esta iniciativa ha realizado 
una indagación hacia la topografía 
cambiante de la actual epidemia 
de secuestros en México, examinando 
varias “soluciones móviles” que han 
surgido desde la sociedad civil para 
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contrarrestar este flagelo. Los propósi-
tos de este articulo son tres. El primero 
es el de mostrar a los lectores de 
Educación y Cultura cómo es posible 
desarrollar metodologías de trabajo 
colaborativas para investigar temas 
complejos (para este caso el secuestro) 
en contextos de alta tensión social. El 
segundo propósito es el de cuestionar 
hasta qué punto realizar trabajos in-
vestigativos basados en el modelo “ac-
ción-participación-ciudadanía” puede 
ser clave para describir, analizar y 
comprender sociedades en contextos 
de violencia (México) y/o conflicto ar-
mado (Colombia), y sus más predomi-
nantes flagelos. Y, finalmente, el tercer 
propósito es el de hacer visible un tra-
bajo investigativo que pueda ayudar a 
reflexionar a los lectores sobre cómo 
abordar el análisis de temas sociales 
robustos desde las aulas de clase. Es, 
en otras palabras, empezar a suscitar 
el debate sobre cuáles pueden ser las 
mejores metodologías y herramientas 
para abordar, desde las escuelas y co-
legios, el estudio de temas sociales de 
alta sensibilidad política y cultural. 

Sobre el proyecto “Soluciones 
móviles para la epidemia del 
secuestro en México”
El objetivo general de la investigación 
“Soluciones móviles para la epidemia 
del secuestro en México: más allá de 
las contramedidas de élite hacia la in-
novación dirigida por los ciudadanos” 
es entregar mejores conceptualizacio-
nes teóricas sobre esta industria ilícita 
y sus efectos, para así proporcionar 
una comprensión más profunda sobre 
el flagelo del secuestro y poder desar-
rollar innovadoras alternativas para 
combatirlo desde propuestas realiza-
das por la sociedad civil. El proyecto 
tiene dos propósitos esenciales. El 
primero, poder explorar junto con 
activistas, víctimas, y sus familiares, 
mecanismos concretos para combatir 
y prevenir el secuestro de ciudadanos 
desde una perspectiva “no oficial”, es 
decir, desde la sociedad civil. El se-
gundo propósito es poder rastrear 
y analizar cómo el secuestro afecta 
la movilidad humana y examinar 

“soluciones móviles” que han surgido 
para hacerle frente a este fenómeno en 
México (crímenes de (in)movilidad). 
Conscientes de que activistas y ciu-
dadanos han venido desarrollando sus 
propias estrategias para hacerle fren- 
te a esta amenaza, esta iniciativa de 
investigación no sólo buscar estable- 
cer conocimiento teórico o documen-
tal sobre el tema, si no también busca 
comprender sus enfoques, prácticas 
particulares y entender cómo la tec-
nología puede ser una herramienta 
útil para buscar soluciones participa-
tivas que le hagan frente a este crimen.  

Para esta iniciativa es claro que el fenó-
meno del secuestro reitera y exacerba 
las desigualdades sociales y de seguri-
dad, y de ahí que uno de los intereses 
sea poder comprender holísticamente 
las estrategias “anti-secuestro” desar-
rolladas por las élites económicas, 
sociales y políticas; así como los efec-
tos transfronterizos y migratorios del 
fenómeno del secuestro para el caso 
particular de la frontera México/Esta-
dos Unidos. La pregunta de investiga- 
ción que guía este ejercicio de acción-
participación-ciudadanía es: ¿cómo se 
puede combatir el flagelo del secuestro 
desde la sociedad civil cuando no se 
puede confiar en el estado, ni acceder a 
las soluciones ofrecidas por las empre-
sas privadas? Para dar respuestas a esta 
pregunta, el equipo de investigación/
intervención desarrolló un repertorio 
de recursos contra el secuestro que for-
talece la resiliencia de la comunidad y, 
de igual manera, permite fortalecer la 
acción cívica, la acción colectiva y los 
grados de solidaridad para contrarres- 
tar esta amenaza generalizada contra 
la sociedad mexicana. 

Es por lo anterior que el equipo de 
investigación/intervención trabaja 
colectivamente, desde el año 2016, 
con grupos de acción cívica, grupos 
de víctimas, de derechos humanos y 
especialistas en ciencia y tecnología 
para producir colaborativamente un 
kit completo de herramientas contra 
el secuestro que esté a disposición 
de todos los ciudadanos mexicanos, 
en especial los más vulnerables so-
cialmente. Hay que aclarar que este 

proyecto está diseñado para no sólo 
desarrollar a corto plazo la capacidad 
de lucha contra el secuestro en Méxi-
co desde la perspectiva de la sociedad 
civil y de los ciudadanos activistas. Su 
objetivo final es dejar un legado de 
ciudadanos mexicanos empoderados 
que continúen enfrentando colecti-
vamente esta amenaza, promoviendo 
un cambio social necesario que ayude 
a transformar las condiciones de in-
equidad estructural que cataliza el se-
cuestro, contribuyendo, así, a una se-
guridad más sostenible para este país.

Esta iniciativa retoma y hace eco de los 
debates actuales en América Latina 
sobre cómo se puede lograr justicia 
social desde enfoques colaborativos 
y ciudadanos “desde abajo”, es decir, 
que sean catalizados por la sociedad 
civil y no por el estado, para así poder 
generar sociedades seguras en con-
textos con altos grados de impunidad 
(como lo es el caso mexicano). Hay 
que recordar aquí que, en el ámbito 
de las intervenciones políticas con-
tra el secuestro, el equipo de trabajo 
es consciente de las transferencias 
de “políticas duras”, tácticas milita-
res, y de experiencias en seguridad de 
instituciones gubernamentales que 
han venido fluyendo desde Colombia 
hacia México desde hace varias déca-
das. Sin embargo, este proyecto de in-
vestigación/intervención se propuso 
abrir nuevos canales para generar 
transferencias suaves, colaborativas y 
pedagógicas, con el ánimo de facili-
tar y forjar conexiones entre activis-
tas cívicos que tengan el potencial de 
catalizar e inspirar enfoques innova-
dores contra el secuestro, y que sean 
dirigidos por los ciudadanos, para los 
ciudadanos y que se logren adaptar, 
así, a sus contextos sociales concretos.

Explorando la relación  
secuestro, tecnología 
y educación 
El secuestro se ha convertido en una 
fuente importante de inseguridad so-
cial en México. Estadísticas oficiales 
de este país muestran el pico más alto 
para este fenómeno en la última déca-
da, con más de 1.600 secuestros por 
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año. Sin embargo, a pesar de que este 
es el mayor número registrado, las 
estadísticas oficiales reflejan solo una 
pequeña fracción de los incidentes y 
la mayoría de los secuestros no son 
informados por parte de las vícti-
mas. De acuerdo con la Encuesta Na-
cional de Victimización y Percepción 
sobre Seguridad Pública (ENVIPE) 
del año 2018, la llamada “cifra negra” 
de secuestros en México alcanza el 
94%. La “cifra negra” hace referencia al 
porcentaje de delitos donde no hubo 
una denuncia o no se inició ninguna 
averiguación previa. Complicidad 
policial, altos niveles de impunidad y la 
falta de defensa del estado de derecho, 
entre otros factores, han erosionado la 
confianza pública sobre la capacidad 
del estado para combatir esta práctica 
ilícita. Así, es claro que la inseguridad 
que nace del secuestro impregna a la 
totalidad de la sociedad mexicana, 
dando paso también a la llamada “de-
mocratización” de esta amenaza, pues 
ya no solamente las personas con más 
recursos económicos son quienes es-
tán más expuestos. Igualmente, este 
fenómeno criminal también manifi-
esta un alcance extraterritorial a me-
dida que sus ramificaciones se filtran 
a través de la frontera de México con 
Estados Unidos.

En este contexto, la iniciativa “Solu-
ciones móviles para la epidemia del 
secuestro en México: más allá de las 
contramedidas de élite hacia la inno-
vación dirigida por los ciudadanos” 
busca explorar la topografía cambian- 
te de la epidemia de secuestros en 
México y examina varias «soluciones 
móviles” que han surgido para con-
trarrestarlo. A la vez, también busca 
proponer nuevas soluciones desde 
una perspectiva civilista, en donde 
generar procesos pedagógicos contra 
el secuestro es una de sus claves. Es-
trategias como procesos de migración 
externa e interna, servicios de seguri-
dad privada transfronteriza, o incluso 
chips de GPS de localización personal, 
son algunos de los mecanismos uti-
lizados por diversos grupos sociales 
para contrarrestar este crimen. Sin 
embargo, la ambición de esta iniciati-
va de investigación-acción se extiende 

más allá de explorar estas múltiples 
soluciones que se dan sobre todo para 
proteger elites económicas de gran 
calado. La intención primordial es, 
entonces, poder dar respuestas in-
novadoras lideradas por y desde los 
ciudadanos, y crear, a su vez, una cul-
tura ciudadana de autoprotección ba-
sada en una pedagogía social contra el 
secuestro desde los individuos. 

Por esta razón, y a través de procesos 
de investigación acción participativa 
(PAR) con activistas, líderes, profe-
sores, y grupos de víctimas, esta ini-
ciativa académica se encuentra explo-
rando el potencial de usar diferentes 
recursos para abordar la epidemia 
de secuestro en México desde una 
perspectiva diferente. Los recursos 
elaborados como resultado de este 
proceso PAR incluyen: 1) un manual 
ciudadano colaborativo para planear 
protocolos de seguridad al interior de 
las familias, 2) una red de apoyo que 
vincula a las familias de las víctimas 
de secuestros con activistas cívicos, y 
3) una aplicación para teléfonos celu-
lares desarrollada con varias caracter-
ísticas pedagógicas, incluida la capa-
cidad de actuar como un sistema de 
alerta secreto, como un mecanismo 
de denuncia seguro, confidencial y 
anónimo, y también como un disposi-
tivo educativo para planear rutas se-
guras de tránsito en las ciudades para 
evitar ser secuestrado.  De la misma 
manera, esta aplicación para teléfo-
nos celulares busca ser un mecanismo 
que catalice planes de seguridad indi-
vidual “persona a persona”, a la vez 
que un recurso digital adicional para 
promover seguridad entre sus abona-
dos como tal. 

Con respecto a la dimensión de los 
efectos transfronterizos y soluciones 
transnacionales para combatir el se-
cuestro, este proyecto ha forjado con-
exiones de trabajo con diversos grupos 
sociales que han experimentado altos 
niveles de inseguridad en la frontera 
México/Estados Unidos debido a este 
flagelo. Por esta razón hemos explora-
do con grupos de activistas, académi-
cos, autoridades locales, instituciones 
legales, empresarios y ciudadanos lo-

cales cómo afrontar la inseguridad so-
cial nacida debido al secuestro y hasta 
qué punto este crimen ha contribuido 
a la configuración de nuevas comu-
nidades transfronterizas. Igualmente 
hemos indagando cómo los especial-
istas en seguridad privada ofrecen ser-
vicios transfronterizos para proteger a 
los clientes del riesgo de secuestro en la 
frontera, así como las relaciones entre 
secuestro, migración, seguridad, tec-
nología y dinámicas transfronterizas .

Aprovechando el potencial de los nue-
vos recursos tecnológicos que ofrecen 
varios de los aliados académicos de 
este proyecto (sobre todo, el Labo-
ratorio de Inteligencia Artificial del 
Instituto Tecnológico y de Estudios 
Superiores de Monterrey (TEC)) este 
proyecto se encuentra explorando 
nuevos mecanismos pedagógicos a 
través de los cuales las estrategias 
colaborativas construidas puedan 
fomentar seguridad desde procesos 
educativos al interior de las aulas de 
clase. Se busca así fortalecer la au-
tonomía de los ciudadanos, los es-
tudiantes, y de las víctimas, constru- 
yendo capacidades sociales que 
ayuden a la convivencia pacífica ba-
sadas en la solidaridad. La idea es 
poder integrar tecnologías educativas, 
sociales y científicas con perspectivas 
ciudadanas para hacerle frente al se-
cuestro en México, fusionando los 
protocolos de seguridad personal con 
los avances tecnológicos con el ánimo 
de generar un cambio social muy 
necesario, donde las escuelas y los co-
legios son espacios sociales cruciales. 

Si bien en los debates académicos la 
conexión entre seguridad, educación 
y tecnología a menudo se enmarca en 
términos de control social, de movi-
lidad, determinismo tecnológico, o de 
usos de herramientas informáticas en 
las escuelas, esta investigación adopta 
un enfoque alternativo. El proyecto 
examina cómo la tecnología puede 
facilitar, en lugar de restringir, la mo-
vilidad y los procesos de formación 
en (auto)cuidado y (auto)seguridad, 
así como la forma en que puede tan-
to proteger los derechos humanos y 
a quienes los defienden. Al buscar 
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entonces que la tecnología para telé-
fonos celulares inteligentes esté dis-
ponible para los participantes, a la vez 
que se pretende involucrar y capacitar 
a los interesados a través de la copro-
ducción de las mismas aplicaciones 
celulares contra el secuestro como 
estrategia pedagógica, esta investi- 
gación procura así iniciar un proceso 
de formación ciudadana mediante 
intervenciones socio-técnicas par-
ticulares (para este caso, la aplicación 
de tecnologías para abordar los retos 
específicos del secuestro en México 
desde los intereses ciudadanos). 

Así las cosas, el reto pedagógico es 
claro: ¿cómo lograr entonces incor-
porar de manera adecuada y novedosa 
las dimensiones tecnológicas de este 
proyecto con las metodologías pro-
pias que nos propone la investigación 
acción participativa (PAR)? Nuestra 
apuesta es invitar a la comunidad de 
profesores y docentes a pensar, y (re)
pensar, el potencial transformador del 
enfoque de investigación-acción-par-
ticipación de la mano con las innova-
ciones tecnologías, para catalizar, des-
de las aulas de clase, impactos sociales 
en temas de alta envergadura como lo 
son el secuestro o la violencia. En otras 
palabras, este proyecto, desde una per-
spectiva educativa y metodológica, 
es ambicioso en la búsqueda, no sólo 
de analizar el fenómeno del secuestro 
desde un enfoque de clase social y de 
elites económicas, sino también desde 
las comprensiones más profundas que 
nos ofrece el analizar este flagelo desde 
las respuestas de los ciudadanos, así 
como desde la comprensión, interven-
ción e impacto de esta problemática 
para los entornos sociales personales 
más inmediatos (como lo es el entor-
no social de la escuela, por ejemplo).

Al extender el análisis de las medidas 
contra el secuestro, más allá de las 
soluciones empresariales privadas de 
seguridad para las élites adineradas, 
hacia estrategias pedagógicas más 
amplias brindadas gracias al enfoque 
PAR/uso de tecnologías, el beneficio 
social se manifiesta sobre todo al ex-
plorar la pregunta sobre cómo se pu-
ede garantizar la seguridad individual 

desde transformaciones de compor-
tamiento y educación hacia esta pro- 
blemática, rompiendo los tabús so-
ciales que implica abordar este tema. 
El secuestro ha sido durante mucho 
tiempo un tema descuidado para el 
estudio académico y se evidencia 
una carencia de matices contextuales 
cuando se aborda analíticamente el 
mismo. A pesar de la atención signifi-

El aumento en la incidencia de se-
cuestros violentos, tanto en México 
como en todo el mundo, se reconoce 
ampliamente, pero las fuentes que 
informan sobre el debate sobre el se-
cuestro son altamente problemáticas 
y las representaciones de los medios 
de comunicación, muy a menudo, se 
caracterizan por un enfoque sensacio-
nalista, basado en exaltar la violencia 
de este crimen. El secuestro es un 
fenómeno social y criminal histórico, 
pero sus manifestaciones contem-
poráneas están moldeadas por las 
dinámicas locales y los patrones glo-
bales, y es para algunas sociedades 
(como la mexicana o la colombiana) 
una fuente masiva de inseguridad so-
cial. El punto de entrada para muchos 
análisis sobre el secuestro es, con de-
masiada frecuencia, estadísticas per-
turbadoras o relatos gráficos del su-
frimiento humano que causa. Hacer 
un espectáculo de la violencia y el 
sufrimiento relacionados con el se-
cuestro, o promover afirmaciones es-
tadísticas problemáticas, son puntos 
de entrada inútiles a una práctica ilíci-
ta que sigue siendo poco conocida. Es 
por ello la importancia de buscar bases 
empíricas más sólidas para compren-
der mejor los alcances, limitaciones y 
repercusiones sobre el flagelo del se-
cuestro, y aquí, las escuelas y colegios 
son actores centrales para ahondar 
más este campo de investigación.   

Componentes particulares del 
proyecto “Soluciones móviles 
para la epidemia del secues-
tro en México”
Como se expresó al principio de este 
artículo, uno de los objetivos de este 
texto es hacer visible a los lectores de 
Educación y Cultura, trabajos investi-
gativos basados en el modelo “acción-
participación-ciudadanía” que pue- 
den ser claves para describir, analizar 
y comprender sociedades en contex-
tos de violencia y/o conflicto armado. 
Este apartado en particular buscará, 
entonces, presentar la metodología y 
los objetivos puntuales de este esfuer-
zo de investigación/intervención. Se 

cativa de los medios de comunicación, 
los cuales destacan el secuestro de 
victimización, ya sea en términos de 
ciudadanos domésticos o migrantes 
que han sido objeto de tráfico clan-
destino, este fenómeno sigue siendo 
comparativamente poco examinado, 
poco teorizado y desatendido en tér-
minos de intervención política. De ahí 
el gran reto de pensarse también, des-
de la escuela y las aulas de clase, cómo 
abordar estas problemáticas sociales 
complejas, sin caer en banalidades, 
lugares comunes o sensacionalismos.  

Fotografía - Alberto Motta



36 EDICIÓN 132  JUNIO  / 2019  

TEMA CENTRAL

quiere así exhibir un ejemplo concreto 
que genere ideas de investigación para 
los contextos sociales específicos de 
los lectores de esta revista. 

Los objetivos propuestos para esta in-
vestigación fueron:

1) Explorar diversas estrategias no es-
tatales contra el secuestro en Mé-
xico, para así identificar lo que se 
puede lograr independientemente 
de la intervención estatal en cir-
cunstancias de impunidad, débil 
imperio de la ley y disrupción ma-
siva de las agencias de aplicación de 
la ley. 

2) Desarrollar un repertorio de recur-
sos contra el secuestro liderados 
por los ciudadanos que fortalezca 
la independencia de las víctimas y 
mejoren sus capacidades para ayu-
dar a otros.

3) Probar el potencial innovador de 
la tecnología moderna en la lucha 
contra el secuestro proporcionando 
a los ciudadanos una herramienta 
digital inteligente, la cual es resul-
tado de un proceso de coproducción 
colaborativo entre académicos, ac-
tivistas y expertos en tecnologías. 
Se busca que esta herramienta sea 
un catalizador para la planificación 
de seguridad entre pares y una pla-
taforma para desarrollar un proce-
so educativo alrededor del flagelo 
del secuestro.

4) Integrar el conocimiento de enfo-
ques contrastados para el tema del 
secuestro, facilitando el intercam-
bio de ideas producidas por empre-
sarios (seguridad privada), comuni-
dad (movimientos sociales), sector 
educativo (docentes) y grupos de 
ciudadanos activistas que han sido 
directamente afectados por este fla-
gelo, con el ánimo de abordar holís-
ticamente este problema. 

5) Rastrear el impacto del secuestro 
más allá del contexto mexicano y 
sus efectos transfronterizos, esto 
con el ánimo de entender cómo un 
problema de privación de libertad 
cataliza múltiples inequidades, crí-
menes de movilidad y soluciones 
no convencionales. 

6) Fortalecer la capacidad de la socie-
dad civil mexicana para combatir el 
secuestro mediante la creación de 
una red transnacional que ayude a 
combatir esta problemática, en la 
cual puedan conectarse organiza-
ciones no gubernamentales, defen-
sores de derechos humanos y gru-
pos de acción cívica provenientes de 
otros contextos latinoamericanos.

A nivel metodológico, puntual-
mente, esta iniciativa consolidó un 
programa estructurado de talleres de 
investigación-acción-participación 
entre académicos, activistas, defen-
sores de derechos humanos, víctimas 
y sus familiares, proporcionando un 
foro donde pudiera ser coproducido 
un conjunto de herramientas contra 
el secuestro desde una perspectiva 
ciudadana y donde se proporcionará 
capacitación, formación e intercam-
bio de conocimientos entre todos los 
participantes. Gracias a un proceso 
formativo de coproducción y cogobi-
erno del conocimiento producido, la 
metodología de esta iniciativa se cen-
tró en la intervención dirigida por los 
ciudadanos para ayudar a los que es-
tán en la primera línea de respuesta al 
fenómeno del secuestro. 

Hasta la fecha, iniciativas metodológi-
cas y de intervención en el contexto 
mexicano se habían centrado en el sur-
gimiento y promoción de ciudadanos 
activistas. Como resultado del enfoque 
investigación-acción-participación es-

tablecido por este proyecto, la inter-
vención metodológica se enfocó más 
en los elementos participativos que 
brindan las metodologías colabora-
tivas que en la simple transmisión de 
conocimientos o información, benefi-
ciando directamente así a los grupos 
de víctimas y a los grupos sociales pre-
ocupados por el flagelo del secuestro 
en México. Este intercambio abierto 
de conocimientos en la lucha contra 
el secuestro permitió estimular la pla- 
nificación de la seguridad individual 
desde procesos basados en la confian-
za y la solidaridad, valores esenciales 
que se construyen gracias a la imple-
mentación de este tipo de herramien-
tas de investigación e intervención. 

Si bien este proyecto tiene relevancia 
para aquellos grupos activistas que 
ya participan en la lucha contra el se-
cuestro en el pasado, la metodología 
diseñada permitió también generar 
interlocuciones con las instituciones 
federales mexicanas, así como con 
organizaciones internacionales que 
combaten activamente el secuestro en 
América Latina. Como resultado del 
diseño metodológico adelantado, es 
posible aseverar que el enfoque contra 
el secuestro dirigido por los ciudada- 
nos se consolidó como uno de los 
resultados pedagógicos más impor-
tantes para este proyecto. Es impor-
tante también expresar aquí que los 
recursos de acceso abierto fueron par-
te integral de la estrategia de impacto 
de esta iniciativa, razón por la cual se 

...Hasta la fecha, iniciativas metodológicas 
y de intervención en el contexto mexicano 
se habían centrado en el surgimiento y 
promoción de ciudadanos activistas...
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recomienda ampliamente el uso de 
este tipo de herramientas cuando se 
quiera adelantar un trabajo similar 
adoptando esta metodología. 

A manera de conclusión 
Este articulo hizo visible cómo es 
posible desarrollar metodologías de 
trabajo colaborativas para investigar 
temas complejos (para este caso el 
secuestro) en contextos de alta ten-
sión social, enfatizando que espacios 
primarios de socialización, como las 
escuelas y los colegios, son escenarios 
claves para generar diálogos abiertos 
y procesos pedagógicos sobre estos 
temas. Es por ello que esta investiga- 
ción/intervención buscará presen-
tar y capacitar en estas herramientas 
colaborativas anti-secuestro a la co-
munidad académica e intelectual que 
da vida a estos espacios de formación 
y aprendizaje. Se ha argumentado 
que esta investigación no sólo buscó  
arrojar nueva luz interpretativa para 
entender esta práctica ilícita, sino 
también fomentar nuevas estrategias 
de intervención metodológica para 
contrarrestar y responder al flagelo 
del secuestro desde una perspectiva 
de colaboración ciudadana.

Si bien este proyecto fue diseñado en 
un principio para promover una segu- 
ridad humana más sostenible frente al 
secuestro en México desde la relación 
academia/activistas, sus repercusio-
nes tuvieron una relevancia más am-
plia. Una de estas repercusiones fue la 
de cuestionar hasta qué punto realizar 
trabajos investigativos basados en el 
modelo “acción - participación - ciu-
dadanía” pueden ser clave para descri-
bir, analizar y comprender sociedades 
en contextos de violencia y/o conflicto 
armado. Otra repercusión es la de pre-
guntarse públicamente cómo abordar 
el análisis de temas sociales robustos 
desde las aulas de clase, para desde 
allí fomentar procesos pedagógicos 
y sociales que rompan los tabús y los 
lugares comunes cuando se abordan 
temas sociales tan complejos como 
lo es el del secuestro. El asunto cen-
tral aquí es entonces explorar las me-

jores maneras que permitan suscitar 
debates abiertos sobre cuáles pueden 
ser las mejores metodologías y her-
ramientas para abordar, desde las es-
cuelas y colegios, el estudio de temas 
sociales de alta sensibilidad política y 
cultural. 

En el contexto social particular de esta 
investigación (México) queda claro 
que promover desde las institucio-
nes educativas una comprensión del 
secuestro más matizada, menos sen-
sacionalista, donde se puedan cap-
turar datos más útiles con respecto 
a esta práctica criminal desde las or-
ganizaciones sociales, y en la cual se 
puedan llevar estos debates sobre 
seguridad al interior de las aulas de 
clase (amparados en metodologías de 
acción/participación), son elemen-
tos cruciales para construir holística-
mente soluciones, desde la ciudada-
nía, que permitan hacerle frente a la 
epidemia de secuestros que vive ese 
país en estos momentos.  

En un contexto de impunidad y 
amenaza generalizada por causa del 
secuestro este proyecto, amparado 
en metodologías de acción/partici-
pación, busca como resultado final 
que los ciudadanos mexicanos desar-
rollen estrategias de autoprotección y 
resistencia colectiva desde enfoques 
pedagógicos y metodológicos colabo-
rativos. Y en este propositivo la es-
cuela cumple un papel protagónico. 
De ahí la invitación a que la comu-
nidad de lectura de Educación y Cul-
tura pueda empezar a generar estos 
debates desde sus instituciones de 
trabajo y esferas de acción para sus 
casos, y temas, particulares.
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Naturaleza del artículo
Este artículo da cuenta de la expe-
riencia investigativa: “¡Emocionando 
la ruralidad. Contexto Escolar e Inte-
ligencia Emocional en la Institución 
Educativa Gustavo Romero Hernán-
dez de Tibaná, Boyacá”, con el aval de 
la Universidad Pedagógica y Tecnoló-
gica de Colombia. Se describen con-
ceptualizaciones y análisis del contex-
to natural y social de la escuela y su 
influencia en las emociones y la vida 
de los niños. 

Resumen 
El artículo presenta una visión inves-
tigativa de diferentes ángulos frente 
a los retos, problemáticas y oportu-
nidades de la Educación. La categoría 
Educación Rural se basa en los postu-
lados de varios autores como Colbert 
V y Perazza R  y la categoría de Inte-
ligencia emocional, se orienta con los 
fundamentos de Rafael Buitrago Bo-
nilla, Bar-On y Mayer y Salovey entre 
otros. A la luz de estos especialistas, se 
analizan los avatares de la educación 
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rural y las diversas visiones a partir 
de las experiencias en la inteligencia 
emocional de los actores del contex-
to educativo, así como las incidencias 
que ésta puede llegar a generar en el 
contexto rural.

Caracterización de la realidad 
rural y sus relaciones con las 
emociones de los niños
La Educación Rural en sus conexida-
des con la realidad actual educativa y 
sociocultural del campo, es el resulta-
do de la política de desarrollo econó-
mico nacional y regional del Estado 
basado en medidas asistencialistas 
ausentes del fomento al crecimiento 
productivo para mantener delibera-
damente relaciones sociales de pre-
cariedad social, que se reproducen 
en la comunidad educativa y en las 
instituciones escolares, frustrando el 
avance cualitativo del sector. A ello 
responden los “presupuestos escasos, 
formatos institucionales estandari-
zados, docentes en crisis con trayec-
torias profesionales empobrecidas y 
poco estimulados.” 

El campesinado ya no es la fuerza 
productiva determinante de la pro-
ducción de alimentos, sino una clase 
desalojada poco a poco, que va siendo 
estrangulada por la fuerte competen-
cia comercial internacional, derivada 
de la apertura económica recomenda-
da por las agencias internacionales y 
llevada al extremo por los diferentes 
gobiernos desde la década de los no-
venta del siglo XX. Boyacá fue im-
portante en la producción de cereales 
como la cebada y el trigo, la papa, los 
frutales y la producción pecuaria, pero 
hoy esos renglones de la economía van 
rumbo a la desaparición, con las fata-
les consecuencias para los producto-
res y de sus familias.

Con este drama, es imposible que los 
derechos de los niños a una vida signi-
ficativa y valiosa se puedan garantizar 
si a los padres de familia se les niega el 
derecho a un trabajo estable y bien re-
munerado. Los autores de este trabajo 
han identificado, que en ese contexto 
socioeconómico, las consecuencias 
son traumáticamente perjudiciales 
para la formación de alta calidad de 
los niños y los jóvenes, pero existen 
posibilidades de un trabajo educati-
vo que a partir del conocimiento y la 
experiencia docente se asuma dentro 
de la comunidad, el desafío de formar 
en la idea de transformar esa realidad, 
exigiendo cambios en las políticas del 
Estado. 

Se trata de que frente a las dificultades, 
los maestros defiendan su libertad de 
cátedra y se atrevan a luchar contra la 
corriente, enseñando y defendiendo 
al tiempo una educación científica.  
Por eso se convierte en fuerza deter-

minante para el progreso cualitativo 
de la educación rural, la propuesta de 
Fecode de una reforma estructural de 
la financiación de la educación. Con 
recursos adecuados, los educadores 
tendrán éxito en sus iniciativas de ele-
var que enseñen desde las tempranas 
edades de la niñez para innovar, cuya 
ausencia es una dificultad impuesta al 
país por las desacertadas políticas que 
mantienen al país históricamente, en 
los lugares más lejanos de la ciencia y 
la tecnología a escala mundial. 

No se trata de educar para concienti-
zar en una tendencia política partidis-
ta porque desnaturaliza el papel del 
educador, sino para convenir demo-
cráticamente en las instituciones, el 
papel de la educación en la formación 
con los aportes de las diversas áreas 
del conocimiento, para vivir en unas 
relaciones civilizadas con la naturale-
za en el tratamiento de las relaciones 
sociales. 

La mayoría de los países latinoame-
ricanos referencian similitud en es-
tos fenómenos. Situación que genera 
resistencias de la población y el sur-
gimiento de actores interesados en 
discutir e intervenir en las cuestiones 
básicas de la política pública educati-
va.  (Perazza, 2009, pág. 265). 

La investigación del problema de 
estudio tiene en cuenta el impacto 
y desarrollo de políticas educativas 
internacionales, algunas altruistas 
que proyectan contrarrestar la dismi-
nución de los fenómenos negativos 
y de manera puntual abogan por im-
plementar la universalidad de la edu-
cación primaria. Pero dichas orien-

...Se trata de que frente a las dificultades,  
los maestros defiendan su libertad de  
cátedra y se atrevan a luchar contra la  
corriente, enseñando y defendiendo al  
tiempo una educación científica...
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taciones están dirigidas acorde con 
los criterios de las agencias interna-
cionales financieras que se imponen 
hoy con la anexión de Colombia a la 
OCDE. Orientaciones que proponen 
la supresión de la libertad de cátedra, 
la autonomía escolar y condiciones de 
vida en las instituciones también em-
pobrecidas. Tal es el caso de la rura-
lidad, y/o ruralidades (Buitrago B. R., 
2012) puesto que en estas regiones son 
recurrentes los vejámenes de las ad-
ministraciones gubernamentales. 

Como era de esperarse, fruto de los con-
dicionamientos, la inequidad y/o des-
igualdad de la educación rural con res-
pecto al sector urbano, viene creando el 
fenómeno adverso de la poca credibili-
dad que tienen los padres de familia en 
la educación, (Buitrago B. R., 2013). El 
gobierno para elevar la fe de los padres 
y de los jóvenes por el estudio, adoptó 
políticas de retención, que consistía en 
unas medidas asistencialistas, como la 
de la colada de bienestarina para miti-
gar el hambre de los niños.

En concordancia con lo anterior se 
puede confirmar que, los problemas 
del contexto educativo asociados a ba-
jos niveles de Inteligencia Emocional 
serían: (Extremera., 2004)

1. Déficit en los niveles de bienestar y 
ajuste psicológico del alumnado 

2. Disminución en la cantidad y cali-
dad de las relaciones interpersonales 

3. Descenso del rendimiento acadé-
mico 

Proyección de una propuesta 
de educación en medio de la 
crisis del sector rural
Se requiere esbozar un programa edu-
cativo que se basa en dos ideas funda-
mentales: La escuela ha de constituir 
un entorno especial en el que puedan 
llevarse a cabo experiencias ejempla-
res de la vida social y la formación 
democrática que permita al individuo 
unos contenidos específicos para su 
formación académica desde su entor-
no rural en el contexto nacional e in-
ternacional.

Los autores como maestros del campo 
consideran que la sola educación no va 
a cambiar las difíciles condiciones de 
vida de la población, pero sin una edu-
cación de alta calidad, no habrá niños 
dispuestos a transformar en el futuro el 
ambiente que les ha tocado vivir.

La experiencia de la  
Escuela Nueva o Activa
Se retoman los modelos de enseñanza 
reconocidos como conquistas del co-
nocimiento, para introducir cambios 
en la concepción de que son un ejem-
plo de la teorización, y que resultan 
atractivos como los postulados desde 
Rousseau y Pestalozzi.1 O del método 
Montessori, que tiene como criterio 

En John Dewey, evidenciamos una 
postura humanística que ve a la es-
cuela en un ambiente organizado en 
el que se pueden fortalecer las expe-
riencias valiosas y hacer posible la 
continuidad de las experiencias de los 
alumnos y su aportación a la recons-
trucción de la sociedad. 

La Escuela Nueva Activa: es un mode-
lo pedagógico diseñado en Colombia 
a mediados de los años 70s por Vicky 
Colbert, Beryl Levinger y Óscar Mo-
gollón, quienes pretendían ofrecer 
educación primaria completa y mejo-
rar la calidad y efectividad en las es-
cuelas del país. Teniendo como foco 
central las instituciones educativas 
rurales y en especial las multigrado, 
que presentan difícil acceso y condi-

el poner a disposición de los niños el 
material que provoque la actividad 
educadora. Ovidio Decroly conside-
rado creador y/o estructurador de los 
postulados más importantes de este 
modelo pedagógico concibe la “escue-
la por la vida y para la vida”. Extiende 
por Bélgica un nuevo tipo de escuela 
en el que al niño se le empezaba a en-
señar a leer no con palabras sino di-
rectamente con frases. Los principios 
pedagógicos de Decroly son comunes 
a toda escuela nueva. En su método 
acentúa que el interés parte del niño, 
y por esto la educación eficaz se desa-
rrolla en relación con sus necesidades. 
La didáctica basada en los centros de 
interés, revoluciona la enseñanza tra-
dicional por materias, que no respeta 
los intereses del educando; sino que le 
impone a través de diversas disciplinas 
el estudio de aquello que a él no le gus-
ta. (Tapia, 1994, pág. 21)

ciones precarias. Colbert conceptuó 
la “Escuela Nueva”, como un proyecto 
de vida de muchos maestros colom-
bianos, que se ha logrado sostener 
porque algunos de los maestros que 
recibieron la capacitación hace ya casi 
treinta años aún están y han sido ellos 
quienes la han sostenido, esto es un 
trabajo que se ha hecho de abajo, no 
es hecho desde el Ministerio. Gracias a 
este modelo pedagógico y social, mu-
chas escuelitas rurales aisladas, uni-
docentes que se conocen más como 
multigrados, se hicieron visibles. 

Los modelos de  
educación flexible: 
Los modelos flexibles contribuyen al 
reconocimiento del contexto y deter-
minadas habilidades de los estudian-
tes. Los autores reconocen que existe 
una fuerte tendencia a minimizar el 

...La Escuela Nueva Activa: es un modelo  
pedagógico diseñado en Colombia a  
mediados de los años 70s por Vicky  
Colbert, Beryl Levinger y Óscar Mogollón...



papel de las escuelas cognitivistas cuyo valor ha sido bien 
importante en la inteligencia académica, o sea en la trans-
misión de los avances de las ciencias en las áreas del co-
nocimiento obligatorias y fundamentales de la enseñanza 
colombiana. Pero en aras de la discusión, se rescata la pro-
puesta de enriquecer dichos conocimientos con estrategias 
didácticas que se preocupen por lo que el niño siente, de 
sus deseos o de sus esperanzas. 

“La inteligencia académica no es suficiente para alcanzar el 
éxito profesional” dicen voceros de la pedagogía basada en 
la inteligencia emocional (Fernández-Berrocal, 2002). Aquí 
se interpreta que no descartan la formación intelectual; y 
tienen razón, pues el gobierno nacional a lo largo del si-
glo XX introdujo un currículo único, obligatorio y uniforme 
con cartillas descontextualizadas, imposición de métodos, 
criterios de evaluación y una carga ideológica para mani-
pular la conciencia de los estudiantes, del maestro y de la 
comunidad en general. En esa proyección curricular del Mi-
nisterio de Educación no se veía reflejada la vida local, con 
las costumbres, sentimientos y valoraciones de lo nacional. 
En ese marco la iniciativa del maestro en la elaboración y 
organización de contenidos de los programas de estudio era 
nula. Situación que se supera con la Ley 115 de 1994 que res-
cató al verdadero educador del pueblo: el maestro. 

“Las emociones y los pensamientos se en-
cuentran fusionados sólidamente”
Como lo referencia (Buitrago B. R., 2013) “el desarrollo emo-
cional debería ser el dinamizador de la educación” (p. 91), 
de igual forma “Las emociones y los pensamientos se en-
cuentran fusionados sólidamente y, si sabemos utilizar las 
emociones al servicio del pensamiento, nos ayudan a razo-
nar de forma más inteligente y tomar mejores decisiones”. 
(Fernández-Berrocal, 2002). A su vez,  Bisquerra considera 
que “La educación emocional es una innovación educati-
va que responde a necesidades sociales no atendidas en las 
materias académicas ordinarias” (Bisquerra, 2006, pág. 9). 
A partir de la libertad de organizar los contenidos de ense-
ñanza, la vida en la escuela se basa en el intercambio de ex-
periencias, mediante la comunicación entre los individuos 
para el progreso académico, personal y social. 

Son múltiples las ventajas y oportunidades que puede pre-
sentar la inteligencia emocional en el contexto educativo 
de las ruralidades. Quizás una de las más relevantes y evi-
dentes va guiada a la convivencia escolar, pero el alcance es 
mucho más holístico.  Es preciso referenciar la postura de 
Buitrago en (Buitrago B. R., 2012) frente a la importancia 
de las experiencias previas en la construcción del sujeto, ya 
que estas inciden de manera determinante en las dimen-
siones del adulto. Desde este postulado se evidencia la re-
levancia de aquellas experiencias que cuentan con una car-
ga emocional significativa, dicha situación queda impresa 
como una huella digital en la psique del niño y se evidencia 
en su desarrollo como adulto.
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La importancia y objetivo de la educa-
ción emocional según Bisquerra “es el 
desarrollo de competencias emociona-
les: conciencia emocional, regulación 
emocional, autogestión, inteligencia 
interpersonal, habilidades de vida y 
bienestar.” (Bisquerra, 2006, pág. 9). 
Inteligencias y cualidades que permi-
tirán un ambiente y unas actitudes 
determinantes para el éxito académico 
y la formación de la personalidad que 
proyectan los fines y objetivos de la 
Ley General de Educación. Es bien im-
portante que los educadores conozcan 
estas propuestas ante el incremento de 
las deficiencias en la atención, el des-
interés por el estudio y muchas otras 
de dificultades del aprendizaje.

Esta concepción abre mucho más el 
espectro de acción y presenta una 
deconstrucción sistemática en los 
dogmas educativos,  lo que a su vez 
implica que la educación emocional 
diseñe “programas fundamentados en 
un marco teórico, que para llevarlos a 
la práctica hay que contar con profe-
sorado debidamente preparado; para 
apoyar la labor del profesorado se ne-
cesitan materiales curriculares.” (Bis-
querra, 2006, pág. 9). Los procesos de 
formación revisten gran importancia, 
y más aun los que cuentan con el com-
ponente de educación emocional. 

Otra característica importante de la 
educación emocional es que es un 
proceso inacabado, Froebel, discípu-
lo de Pestalozzi, manifestaba que el 
fin último es el elevar al hombre a su 
máxima expresión y lo refuerza a su 
vez Bisquerra al enunciar que es 

Un proceso educativo continuo y perma-
nente, puesto que debe estar a lo largo 
de todo el currículum académico y en la 
formación permanente a lo largo de toda 
la vida. Es decir, la educación emocional 
tiene un enfoque del ciclo vital que se 
propone optimizar el desarrollo humano 
(Bisquerra, 2006, pág. 15) 

“La inteligencia emocional integrada 
a las estrategias pedagógicas, nece-
sariamente hace hincapié en el forta-
lecimiento de relaciones con los otros, 
mediante el trabajo grupal y la toma 
de conciencia de las emociones del 
otro”.  (Acevedo, 552)

de la misma forma. Así, se propone 
por primera vez el término coeficiente 
emocional en paralelo al coeficiente 
intelectual. Con este postulado es im-
portante, interesante y oportuno re-
saltar que las etapas del conocimiento 
evocan indudablemente, el trabajo 
inseparable de la razón y la emoción, 
las cuales mediante experiencias acu-
muladas determinan la calidad de la 
formación del individuo, es decir lo 
emocional y lo cognitivo conforman 
la inteligencia, abonado el terreno del 
conocimiento científico fortalecido 
y la educación emocional de calidad 
como herramientas para triunfar.

Resultados preliminares de la 
investigación
Con este interés social y pedagógico, 
desde lo metodológico, los autores 
abordaron la investigación iniciando 
con una fundamentación episte-
mológica, sociológica y metodológica 
como preludio del estudio del nivel 
de Coeficiente Emocional de los ni-
ños de cuarto y quinto grado de la 

Institución mencionada. El test de 
BarOn es un instrumento de inda-
gación fiable en el estudio y la deter-
minación (explica, controla y predice 
la caracterización emocional) de la 
dimensión emocional, en este caso 
de 180 niños  de 9 a 12 años de edad, 

Bar-On (1988) citado en (Grupo de 
Neurocognición y Educación Física, 
pág. 63) presenta el primer instru-
mento para medir las emociones, 
señalando que lo emocional y lo cog-
nitivo conforman la inteligencia, y 
ambos componentes debían medirse 

relacionando rasgos emocionales y de 
personalidad, es decir es un estudio 
tangible y convergente que se cen-
tra en causas reales temporalmente 
simultaneas y en semejanzas, lo in-
tegran cinco factores: intrapersonal, 
interpersonal, adaptabilidad, manejo 
del estrés y estado general de ánimo. 
Es un autoinforme que, además de la 
estimación del nivel de IE, generan un 
perfil afectivo y social. En este sentido, 
afirma (Buitrago B. R., 2012, pág. 178) 
que Mayer, Salovey, & Caruso (2000), 
consideran este modelo como mixto, 
ya que integra dimensiones sociales, 
emocionales, cognitivas y de persona- 
lidad. Está integrado por 60 ítems y 
evalúa siete escalas diferentes, Las 
cuatro primeras escalas integran y 
generan el EQ Total, el estado gene- 
ral de ánimo se considera un facilita-
dor del mismo, aunque no integra su 
valor. Finalmente, también cuenta 
con una escala de impresión positiva, 
que muestra los casos en que se puede 
presentar una exagerada percepción 
positiva por parte de los participantes. 
Las personas con altas valoraciones 

Fotografía - Alberto Motta
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se caracterizan porque en el aspecto 
intrapersonal, logran entender sus 
emociones y son capaces de expresar 
y comunicar sus sentimientos y nece-
sidades. En el aspecto interpersonal, 
son propensos a tener relaciones satis-
factorias, son buenos oyentes, capaces 
de entender y apreciar los sentimien-
tos de los demás.  En la adaptabilidad 
son flexibles, realistas y eficaces en la 
gestión del cambio y son buenos para 
encontrar maneras positivas de lidiar 
con los problemas cotidianos.  Y en re-
lación al manejo del estrés son en gen-
eral tranquilos y trabajan bien bajo 
presión. Rara vez son impulsivos y 
generalmente pueden responder a un 
suceso estresante sin tener arrebatos 
emocionales. Además, suelen ser efi-
caces en el tratamiento de las deman-
das diarias, además, suelen ser felices. 

Su Estado General de Ánimo se mani-
fiesta en que son optimistas, agrada- 
bles y amables. También tienen una 
perspectiva positiva; inclusive, pueden 
intentar una impresión excesivamente 
positiva de sí mismos. El EQ-i: YV, está 
diseñado para el uso con niños y ado-
lescentes entre 7 y 18 años de edad. La 
evaluación del instrumento se realiza 
por separado para hombres y mujeres 
clasificados en cuatro intervalos de 
edad cada uno: 7 a 9, 10 a 12, 13 a 14 y 
16 a 18. Los siete niveles diferentes en 
los que se clasifican las puntuaciones 
estándar.  Esto es de Bar On (2000) 
citado por (Buitrago B. R., 2012) 

Es importante comentar que gracias a 
la aplicación y análisis de esta prueba 
se conoce de los estudiantes el desarro- 
llo de la capacidad emocional, desde 
sus niveles altos hasta los más bajos, 
incluso estudiar y reportar si una per-
sona tiene deterioro emocional. Esto 
se estandariza con el instrumento de 
una escala tipo Likert de 1 a 4, donde:

1= No es verdad en mi caso (Nunca, 
Rara vez).

2= Un poco cierto en mi caso (Algunas 
veces).

3= Es verdad en mi caso (Frecuen- 
temente).

4= Muy cierto en mi caso (Muy fre-
cuentemente).

Por otro lado, es conveniente puntua-
lizar sobre la validez del BarOn EQ-i: 
YV se centra en dos aspectos funda-
mentales, el carácter multidimensio-
nal de las distintas escalas y la validez 
de constructo. De los test aplicados 
para esta investigación, el 73% obtuvo 
confiabilidad y validez y el 27% pre-
sentaba un alto nivel de inconsisten-
cia debido a la fiabilidad y comproba-
ción que presenta el test.

El segundo momento es cualitativo 
para medir la percepción que tienen 
los profesores respecto a algunos de 
los hallazgos que arrojó el test, en la 
primera fase. El estudio es interpre-
tativo porque pretende comprender 
la mirada de los docentes frente al 
estado emocional de sus estudiantes 
mediante la realización de una entre-
vista semiestructurada. El guión de 
esta técnica se construye en torno a 
los resultados del índice de inteligen-
cia emocional en el nivel más bajo que 
se haya determinado. Los investigado-
res pretenden categorizar las posibles 
causas de este resultado analizando 
las respuestas de los entrevistados 
dando valores a cada situación. 

Desde lo teórico,  
¿Qué se piensa?
Se considera como lo hizo en su tesis, 
el doctor (Buitrago B. R., 2012) que: 

El nivel de coeficiente emocional se de-
sarrolla de manera individual, pero se 
halla marcado por diversos factores con-
textuales y relacionales. Sin embargo, la 
variable género determina algunas dife-
rencias que inciden en dicha configura-
ción. Así, tomando como base múltiples 
estudios (Brackett et al, 2004; Brizendi-
ne, 2010; Brody, 1997; Ciarrochi et al., 
2001; Day & Carroll, 2004; Engle & Ne-
hrt, 2011; Grossman & Wood, 1993; Gur 
et al., 2002; Mandel & Pherwani, 2003; 
Petrides et al., 2006; Schulte-Ruther, et 
al., 2008; Van Rooy et al., 2005), se es-
pera que las niñas presenten mejor nivel 
de desarrollo emocional. Paralelo a ello, 
dado que es frecuente que las personas 
mantengan una impresión altamente 
positiva de sí mismas (Bar-On & Parker, 
2000), serán los niños quienes mayor 
apreciación tengan en este sentido (Pe-
trides & Furnham, 2000). (pág. 222)

Desde lo empírico
Se considera que los estudiantes no se 
reconocen emocionalmente desde el 
punto de vista conceptual. 

Conclusiones  
Los modelos de Educación Flexible 
presentan una buena oportunidad 
para dar respuestas a las necesidades 
que se presentan actualmente en la 
educación pública. Es preciso resaltar 
la responsabilidad que esto implica, 
ya que una buena adopción de un mo-
delo flexible demanda adaptación y 
cambios significativos tanto en la ins-
titución, currículo, evaluación y prin-
cipalmente en el docente. 

La educación rural presenta una serie 
de retos frente a accesibilidad, recur-
sos y permanencia, pero de igual for-
ma presenta muchas oportunidades 
frente a los modelos de aprendizaje 
significativo y aplicación de saberes al 
contexto. La educación rural requiere 
instituciones y docentes plenamente 
comprometidos, capacitados y recep-
tivos a las particularidades que puede 
presentar la ruralidad en la que están 
inmersos.

La educación emocional pretende ge-
nerar en el docente la habilidad para 
estimular el uso y reconocimiento de 
las emociones en sus estudiantes, ini-
ciando con una introspección y reco-
nocimiento de las emociones propias 
a fin de evitar sesgos y/o proyecciones 
de sus propias emociones. Es preciso 
que el docente inicie su proceso de 
estudio y conocimiento de las estra-
tegias pedagógicas de la educación 
emocional para evitar que las estrate-
gias didácticas terminen en demago-
gia y generar un daño peor que aquel 
que intenta intervenir.

El uso y/o implementación de mode-
los de educación emocional o afines 
presenta diversos riesgos y tiempos 
diferenciados con respecto de pobla-
ción, recursos y contextos, pero es 
preciso generar la claridad que, pese a 
su alto grado de efectividad en imple-
mentaciones similares, no es garantía 
de éxito al 100% ni tampoco que va 
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a subsanar los vacíos generados por 
otras esferas y ámbitos en el desarro-
llo del individuo. Esta metodología ha 
contribuido en diferentes escenarios 
y con diversos resultados, en muchas 
ocasiones dan respuesta o solución a 
problemáticas que no eran las que se 
pretendían solucionar en principio, 
también llegan a presentar un carác-
ter más investigativo que resolutorio, 
pueden llegar a generar impacto solo 
en un pequeño porcentaje de la pobla-
ción a la que iba dirigido y en algunos 
casos puede que no genere un cambio 
significativo. Pero sea cual sea el caso 
todo radica en la disposición y que se 
tenga para la aplicación de este modelo 
y la capacidad para generar las adapta-
ciones pertinentes, ya que no se puede 
implementar un modelo exactamente 
igual y esperar los mismos resultados 
en dos contextos diferentes. Un claro 
ejemplo de esto está referido a las ru-
ralidades, ya que, aunque comparten 
el concepto de ruralidad, se presentan 
diferentes dinámicas en el campesino 
de clima cálido que en el de clima frio. 

Se estableció el nivel de Coeficiente 
Emocional de los niños de cuarto y 
quinto grado de la Institución Edu-
cativa Gustavo Romero Hernández 
de Tibaná, Boyacá. Los docentes ma-
nifiestan su interés por cooperar en 
el proyecto, pues afirman la educa-
ción rural, semirural debe ser reco-
nocida no solo desde sus debilidades 
sino desde sus fortalezas como una 
contribución social para el munici-
pio. Lo hacen siendo optimistas en 
el camino esperanzador de la educa-
ción emocional.

La inteligencia emocional como su 
nombre lo indica es un concepto que 
permite controlar las emociones, para 
que ellas no afecten la vida física o psi-
cológica de la persona. He aquí don-
de se localiza conexiones significati-
vas en el desarrollo de la Inteligencia 

Emocional de los actores educativos 
en las ruralidades como fuente de 
conocimiento, comprensión, mejora-
miento y progreso de las mismas.

Existe mente racional y mente emo-
cional; la inteligencia emocional, hará 
que éstas dos operen en armonía, y así 
poder tomar mejores decisiones, tener 
comportamientos más apropiados en 
cualquier situación, además de obte-
ner mejores resultados a nivel inte-
lectual, pero se necesita voluntad del 
estado para que estos procesos se den 
de forma eficaz y con menores trau-
matismos.
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Notas
1 Este factor disminuyó exponencialmente con la 

entrada en vigencia de la “Escuela Nueva” o “activa” 
en el contexto rural a mediados de los setentas. 
La inclusión de este nuevo modelo no surgió de 
un momento a otro o de una muy afortunada 
casualidad, este proceso remonta sus orígenes 
más puntuales a mediados del siglo XVIII como una 
propuesta de Rousseau en sus teorías del contrato 
social y el Emilio de la educación. De igual forma 
Pestalozzi presenta sus aportes a la educación des-
de la nueva visión de estudiante que concibe, en 
la cual sitúa al niño en una verdadera relación con 
la naturaleza y la cultura. Dando relevancia a la so-
cialización del niño. Froebel, alumno de Pestalozzi  
teoriza y extiende  por  Europa estos modelos, bajo 
la idea que “la finalidad  del trabajo no es producir 
cosas útiles, sino en elevar al hombre,” por lo tanto 
al niño se le debe permitir el trabajo en su forma 
ideal: (Tapia, 1994, pág. 21).
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Entrevista Karen Buitrago

Prensa Fecode

¿Cuáles fueron los propósitos del Con-
greso Mundial de la Internacional de la 
Educación?

Pues los propósitos del Congreso 
estaban encaminados a compartir 
experiencias entre los diferentes sin-
dicatos, tuvimos la oportunidad de 
dialogar entre todos el tema educa-
ción y  denunciando en cada uno de 
los países la mercantilización que hoy 
tiene el estado, denunciar las alianzas 
público privadas que tienen en cada 
uno de los países los gobiernos, frente 
al tema de la educación, y cómo forta-
lecer los derechos de nuestros jóvenes 
y nuestros niños en las Instituciones 
Educativas, en las aulas de clase, cómo 
generar mayores condiciones para que 
puedan recibir una educación más 
inclusiva, con mayores criterios, que 
sea más crítica en estos escenarios, 
porque hoy lo que pretende en la po-
lítica desde la OCDE, es contrarrestar 
toda esta parte y llevarlos a las pruebas 
SABER,  a las pruebas PISA etcétera, 
Cuando desde el Congreso de la In-
ternacional de la Educación entonces 
estamos en contra de ese sistema. 

¿Cómo fue el desarrollo del Congreso? 
¿Cuáles fueron sus aspectos más im-
portantes?

Bueno el Congreso se desarrolló en 
una armonía total, en la cual más de 
cuatrocientos dieciséis (416) organi-
zaciones sindicales participaron en el 

desarrollo del mismo. Colombia, allí 
nosotros presentamos diferentes pro-
puestas y denuncias lo que hoy sucede 
frente al tema de la educación la mer-
cantilización de la misma, en la entre-
ga a través del Plan Nacional de Desa-
rrollo de alianzas público privadas de 
la educación pública en Colombia, y 
en todos los países allí al unísono de-
fendiendo la educación pública como 
un derecho fundamental y adminis-
trado por cada uno los estados.

¿Cuáles fueron las conclusiones o la 
declaración final? 

Uno, la unidad, el fortalecimiento de 
los maestros y maestras del mundo, 
el fortalecimiento de la educación, el 
respaldo y defensa educación pública, 
campañas a nivel mundial y regional 
en contra de la mercantilización de la 
educación, el fortalecimiento de nues-
tras organizaciones sindicales, de cómo 
logramos y generamos mayor atracción 
de nuestros maestros y maestras hacia 
la filiación en nuestras instituciones, 
en nuestros sindicatos, en nuestras Fe-
deraciones, porque aquí Hoy el estado, 
o los estados en el  mundo, pretenden 
la reducción, acabar y golpear cada día 
nuestras instituciones, nuestras orga-
nizaciones, por eso es importante ge-
nerar un espacio de campaña a nivel 
mundial de afiliación, porque hoy te-
nemos ese gran problema en el mundo 
que se están desafiliando nuestros tra-
bajadores de la educación.

Presidente de Fecode

ENTREVISTA AL PROFESOR
Nelson Alarcón Suárez



Las organizaciones sindicales del 
sector educativo afiliadas a la 
Internacional de la Educación 

América Latina tuvieron una parti-
cipación destacada en el 8º Congre-
so Mundial de la Internacional de la 
Educación, realizado en Bangkok, Tai-
landia, entre el 19 y el 26 de julio. 

América Latina estuvo representada 
por 23 organizaciones afiliadas a la 
IEAL, de 12 países: CTERA, CONADU 
y CEA de Argentina; CNTE y PROIFES 
de Brasil; FAUECH, SINDI 2 INTEGRA 
y CPC de Chile; ASPU y FECODE de 
Colombia; ANDE y SEC de Costa Rica; 
ANDES 21 DE JUNIO de El Salvador; 
COLPROSUMAH y COPRUMH de 
Honduras; CGTEN/ANDEN de Nica-

ragua; MPU de Panamá; OTEP/A y 
UNE/SN de Paraguay; ADP, ANPRO-
TED y FAPROUASD de República Do-
minicana y FENAPES de Uruguay. 

Consejo Ejecutivo 
El octavo Congreso de la Internacional 
de la Educación eligió cargos para su 
Consejo Ejecutivo. David Edwards fue 
confirmado como Secretario General 
de la IE, con el apoyo de las afiliadas 
de América Latina. Por la región se 
eligió por un nuevo periodo a Roberto 
Leão, de la Confederación Nacional de 
Trabajadores de la Educación de Bra-
sil (CNTE) como Vicepresidente de la 
federación mundial de docentes. Ro-
berto Trochez, del Colegio Profesional 
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Superación Magisterial Hondureño 
COLPROSUMAH, resultó electo en 
un Cargo Libre por América Latina del 
Consejo Ejecutivo Mundial. De esta 
forma aumenta la representación de 
las organizaciones afiliadas a la IEAL 
y de la región en el órgano ejecutivo 
de la IE.

“Los hondureños y los latinoamerica-
nos tenemos derecho a una educación 
justa y de calidad”, expresó Roberto 
Trochez en su intervención ante el 
Pleno del Congreso. Además reivin-
dicó su compromiso con el Movi-
miento Pedagógico Latinoamericano 
para luchar frente a la privatización y 
mercantilización de la educación en 
Honduras y América Latina. Trochez 
finalizó agradeciendo la solidaridad 
internacional e hizo un llamado a de-
fender los derechos de las personas 
menores de edad, y los migrantes. 

Defensa de la educación  
pública y la democracia 
Hugo Yasky, Presidente de la Interna-
cional de la Educación América La-
tina, intervino en la primera jornada 
del Congreso, en la capital tailandesa. 
“Defender la educación pública, es de-
fender el derecho a la autonomía, a la 
libertad de conciencia, es defender la 
idea de que el educador tiene que ser 
ante todo un ser libre y comprometi-
do con la democracia”, afirmó Yasky. 
También destacó la firmeza del mo-
vimiento sindical de la educación y la 
solidaridad internacional, claves para 
la defensa de la educación pública en 
América Latina y el mundo.

Fátima Silva, Vicepresidenta de la 
IEAL y Secretaria General de CNTE 
Brasil, hizo un vehemente llamado a 
luchar contra los procesos de privati-
zación y comercio educativo, impul-
sados en muchos países por gobiernos 
autoritarios y poco democráticos. Sil-
va también exigió la libertad de Lula, 
preso en su país por motivaciones po-
líticas, e hizo un llamado a la unidad 
de los pueblos para enfrentar los ata-
ques de los gobiernos conservadores y 
antidemocráticos.  

La denuncia de la prisión política de 
Lula también fue expuesta en el dis-
curso de David Edwards, quien pidió 
la libertad del expresidente de Brasil. 
Participantes del Congreso de todo el 
mundo levantaron carteles en varios 
idiomas con la consigna “Lula libre”.

En el primer Pleno del Congreso So-
nia Alesso, Secretaria General de la 
Confederación de Trabajadores de la 
Educación de la República Argentina 
(CTERA), y Nelson Alarcón, de la Fe-
deración Colombiana de Trabajadores 
de la Educación (FECODE), participa-
ron como representantes latinoameri-
canos en el Consejo Ejecutivo de la IE.  

Las mujeres de las organizaciones afi-
liadas a la IEAL también tuvieron una 
destacada participación de las activi-
dades del Congreso y eventos previos 
(ver nota).  

Actividades previas  
al Congreso Mundial 
Las actividades previas al Congreso 
de la Internacional de la Educación 
incluyeron encuentros por temas es-
pecíficos, reunidos en los Caucus de 
Mujeres, Pueblos Indígenas, Población 
LGBTI, Juventud y Educación Superior. 

El Caucus de Mujeres contó con la 
participación de Fátima Silva de 
CNTE Brasil, Xiomara Guante, de la 
Asociación Dominicana de Profeso-
res (ADP), y Eugenia Londoño, de 
FECODE, quienes expusieron en las 
diversas mesas de discusión paralelas 
realizadas en este Caucus. 

Gilberto Cascante, Presidente de la 
Asociación Nacional de Educadores 
de Costa Rica (ANDE), junto a Isabel 
Olaya de FECODE y Juan Gabriel Es-
pínola, Secretario General de OTEP-A 
de Paraguay, expusieron en el Caucus 
de Pueblos Indígenas. 

Edgardo Morales, del Sindicato de 
Trabajadoras y Trabajadores de la 
Educación Costarricense (SEC) com-
partió en el Caucus LGBTI el trabajo 
de su organización en el tema. 

El Caucus de Educación postsecunda-
ria y Superior contó con la exposición 
de Yamile Socolovsky de la Federación 
de Docentes Universitarios de Argen-
tina (CONADU) y Pedro Hernández 
de la Asociación Sindical de Profe-
sores Universitarios de Colombia 
(ASPU). 

Mujeres jóvenes de CTERA, CONADU 
y CNTE participaron en las activida-
des pre congreso y en el Congreso. La 
Internacional de la Educación propi-
ció la participación de personas jóve-
nes, con la primera mesa redonda de 
personas menores de 35 años, en el 
Caucus de jóvenes.  

La delegación latinoamericana con-
cluyó el 26 de julio su participación en 
el 8º Congreso Mundial de la Interna-
cional de la Educación. Junto a 1400 
participantes de todo el mundo re-
novaron el compromiso de luchar en 
defensa de una educación pública de 
calidad y condiciones laborales dignas 
para las trabajadoras y trabajadores de 
la educación.

...Luchar contra los procesos de privatización 
y comercio educativo, impulsados en muchos 
países por gobiernos autoritarios y poco  
democráticos...



propuestos por el consejo ejecutivo y 
las organizaciones miembros, son re-
visados con anterioridad al máximo 
evento, de tal manera que el Congreso 
se convierte en la gran plenaria donde 
se vota, se acogen o se aplazan temas 
el próximo Congreso. 

En el informe de Secretaría ejecutiva 
de la Internacional de la Educación, se 
hizo un excelente balance del trabajo 
realizado en estos cuatro (4) años, tra-
bajo que impacto positivamente en la 
comunidad educativa y muy especial-
mente en la primera infancia. 

La Internacional de la Educación 
acompaño la lucha de los sindicatos de 
Honduras, Marruecos, Argentina, Chi-
le, Brasil, Colombia, Japón, Hongkong, 
Senegal, todas estas luchas en defensa 
de la educación pública y gratuita. 

Nuestra delegación participó en el 
pre congreso con dos ponencias bajo 
la responsabilidad de los compañeros 
Isabel Olaya Cuero – “Colombia domi-
nio del terror, violación de derechos 
de los pueblos Indígenas, Afros, Ne-
gros, Raizales y Palenqueros”.  

Marie Eugenia Londoño Ocampo. 
Secretaria de Género, Inclusión e 
Igualdad de FECODE, en el panel de 
Género con la ponencia: “Liderazgo 
femenino y estructuras culturales, 
sindicales”

Nuestro compañero Nelson Alarcón, 
Presidente de FECODE, fue elegido 
como miembro del Consejo Ejecutivo 
de la Internacional de la Educación y 
se ratificó al compañero William Ve-
landia, Tesorero FECODE, como Vi-
cepresidente de la Internacional de la 
Educación para América Latina. 

El 8° Congreso de la Internacio-
nal de la Educación sin duda al-
guna es una de las experiencias 

más enriquecedoras para la dirigencia 
sindical mundial. 

Este Congreso permitió conocer la si-
tuación en otros contextos de la educa-
ción pública y la lucha que lideran las 
organizaciones sindicales en contra de 
la privatización y el recorte de derechos 
que agencia el modelo neoliberal y de-
sarrollan sus gobiernos alineados. 

La extensa agenda desarrollada con 
disciplina en los tiempos, sin que se 
negara el debate, abarcó los temas 
más sentidos por el magisterio, repre-
sentados por esta organización mun-
dial. Entre los ejes más significativos 
podemos reseñar:

Sección A: Educadores y sus sindicatos 
asumen el liderazgo.

Sección B: Promover la democracia y 
los derechos humanos sindicales.

Sección C: Avanzar la profesión. 
Adoptar un marco global de normas 
profesionales de la enseñanza. 

Sección D: Garantizar una educación 
de calidad gratuita para todos.

Otras resoluciones: 

- Renovación de los sindicatos de la 
educación: Un nuevo desafío.

- Fortalecer a la I.E. para enfrentar 
retos futuros.

- Situación en Marruecos. 

El marco en el que se desarrolla el 
Congreso es rígido, exigen que las de-
legaciones realicen un trabajo minu-
cioso con mínimo tres (3) meses de 
anticipación, las ponencias, enmien-
das a la constitución y reglamentos 
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Esta experiencia evaluativa se en-
cuentra inmersa en el dilema de 
responder a las políticas educa-

tivas impuestas como el decreto 12901, 
que desconoce la libertad de cátedra 
y la autonomía escolar citada en la ley 
general de educación y solo toma la 
parte (Artículo 148 numeral 2 ley 115) 
que tiene que ver con la inspección y 
vigilancia, pero decreta las pruebas in-
ternacionales (artículo 1 decreto 1290) 
como las PISA y nacionales como las 
censales realizadas por ICFES, debi-
litando la evaluación institucional y 

promoviendo que los colegios  se vean 
cada vez más como campos de entre-
namiento para dichas pruebas.
El dilema está entre esta realidad que or-
dena cumplir la normatividad y  a la vez 
atreverse a  buscar y vivenciar prácticas 
alternativas. Esto define esta experiencia 
como de resistencia y de búsqueda cons-
tante, para dar salida a la necesidad, no 
solo de  superar visiones atemorizantes 
frente a la matemática, área en la que se 
aplica esta aventura; sino también mos-
trar otras formas de hacer escuela para 
vestirla  de sentido y alegría.

EVALUACIÓN ALTERNATIVA 
EN MATEMÁTICAS PARA 
ANUNCIAR OTRA ESCUELA: 
UNA EXPERIENCIA PARA COMPARTIR
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Hoy se hace necesario e indispensa-
ble  defender la autonomía escolar y 
el derecho de las comunidades educa-
tivas de participar activamente en los 
procesos de enseñanza –aprendizaje. 
Por lo tanto se debe incursionar en la 
dimensión emocional para formar de 
manera más integral,  empoderar a las 
y los estudiantes de la necesidad de 
acceder democráticamente al conoci-
miento, pero también de disfrutarlo, 
saborearlo y aplicarlo a la solución de 
situaciones que tienen que ver con su 
emoción, con su piel, con la vida de las 
comunidades y por lo tanto las y los 
compromete con la transformación 
personal y social. Enseñar a partir de 
situaciones de la vida diaria, de pro-
blemas reales. 

Pero esto obliga a tomar distancia de 
los formatos rígidos  impuestos por 
la educación tradicional que impide 
procesos tan naturales y fundamen-
tales como la interdisciplinariedad o 
reconocer el diálogo de saberes con las 
comunidades educativas. 

A la pretensión estandarizadora y des-
contextualizada de las pruebas exter-
nas, es preciso anteponerle una visión 
dialógica: “nadie ignora todo, nadie 
sabe todo. Todos sabemos algo. To-
dos ignoramos algo. Por eso, siempre 
aprendemos” (Paulo Freire). La escue-
la está obligada a reconocer las parti-
cularidades, los saberes y diversas 
formas de acceder al conocimiento. 
Este delirio pedagógico que se atreve 
a desafiar los formatos tradicionales 
rompiendo un poco algunas estructu-
ras establecidas, tiene varios espacios 
en los que se desenvuelve.

Estrategias didácticas para la 
democratización en el apren-
dizaje de las matemáticas:

a) En el aula:

La disciplina de esa experiencia es la 
matemática, en la que tradicional-
mente un docente explica el tema en 
el tablero y luego las y los estudian-
tes realizan ejercicios y problemas de 
aplicación. Para superar un tanto esta 

situación o no seguirla perpetuando; 
se ha realizado un gran esfuerzo por 
entregar la palabra a los que se les ha 
negado casi siempre a la hora de ha-
blar en clase de matemáticas, para ha-
cer realidad la frase: “Un mundo don-
de todos puedan comer su pan y decir 
su palabra”. (Luis Ignacio Vigil).2 

Algunas de estas estrategias que pre-
tenden democratizar el conocimiento, 
haciendo sentir a cada estudiante par-
te del trabajo, para aumentar su auto-
estima matemática, demostrando que 
si puede, no solo entender sino disfru-
tar y avanzar a pasos agigantados en 
el mundo matemático, haciendo que 
se gane  y merezca ser  nombrado(a) 
como GRAN MATEMÁTICO(A) frase 
que se utiliza con mucha frecuencia 
en clase y se dice con gran emoción 
y convencimiento. Se abren espacios 
que posibilitan a las y los estudiantes 
volver  a explicar con sus palabras, di-
chos, comprensiones y visiones temas 
trabajados, esto ha permitido que 
estudiantes que no le entienden a la 
profesora, puedan comprender mejor 
los contenidos matemáticos explica-
dos por su parce o compañero(a). El 
ejercicio puede ser que un estudiante 
se tome el tablero o que trabajen por 
parejas o grupos para escuchar las 
explicaciones de sus pares que por lo 
general se lucen con explicaciones po-
pulares pero a la vez magistrales. 

• Está demostrado que hay múltiples 
formas de aprender, que no todos 
comprenden de la misma manera y 
por eso; se propicia explicar temas 
de diferentes maneras con maque-
tas, carteleras, dibujos, poesías, 
canciones, bailes, con el proyecto 
de youtubers ( videos realizados 
de manera casera, para explicar un 
ejercicio o problema). 

• Este último proyecto permite a es-
tudiantes gomosos de hacer videos 
aplicar tecnologías y derrochar 
creatividad, a la vez que se apro-
pian  de la forma de resolver alguna 
situación problémica matemática. 
Es muy emocionante compartir es-
tos videos en clase porque se ríen, 
reconocen de manera diferente 
a sus compañeros(as) y tienen la 
oportunidad de ver explicacio-
nes dinámicas llenas de colorido 
y creatividad.  También realizan 
dibujos, maquetas o artefactos 
que permiten modelar situaciones 
matemáticas y explicar  la solución 
de  problemas inventados o pro-
puestos por estudiantes. Se hacen 
concursos con temas como aplica-
ción de las razones trigonométri-
cas en un triángulo rectángulo que 
ha permitido plantear y solucionar 
problemas a veces muy chistosos 
y otras muy tradicionales sacados 
del internet o copiados de libros 
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pero con adaptaciones a la vida co-
tidiana, fáciles de modelar en una 
maqueta.   

• Diálogo  de saberes. Categoría to-
mada de Paulo Freire. Consiste en 
encuentros con estudiantes de dife-
rentes grados para explicar distintos 
temas, pero también con docentes 
y con la comunidad. Algunos ejem-
plos son: Monitoria matemática: 
El estudiante busca un estudian-
te dentro o fuera del colegio para 
acompañarlo en su proceso mate-
mático. También puede realizar su 
servicio social estudiantil obliga-
torio  para graduarse de bachiller 
(resolución 4210 de 1996 para  estu-
diantes de 9no, 10mo y 0nce) como 
monitor(a) matemático(a) expli-
cando contenidos del área a otros 
estudiantes que por lo general van 
perdiendo y/o se les dificulta las 
matemáticas. Aquí y en otras de 
las actividades enunciadas en este 
escrito podemos acudir o aplicar lo 
referente con la zona de desarrollo 
próximo de Vygotsky3

• Encuentro con otros grados: Un 
ejemplo de esto es cuando los estu-
diantes de noveno explican temas 
como la factorización a los de once 
porque ya se les olvidó y la necesi-
tan para el estudio del  cálculo. . 

• Noticiero matemático:  consiste en 
hacer periódicos murales con noti-
cias que traen y explican los estu-
diantes. Estos noticieros pueden 
ser de fracciones, de temas como 
el de la mujer o como el realizado 
en el año 2016: radiografía estadís-
tica de la violencia en Colombia a 
propósito de los acuerdos entre las 
FARC-EP  y el gobierno. Estas no-
ticias las consiguen las y los estu-
diantes en periódicos, revistas, in-
ternet y hasta se las inventan. Son 
leídas, reflexionadas y analizadas 
en clase para empoderar del len-
guaje, matemático, geométrico y 
estadístico a niños, niñas y jóvenes 
que empiezan a expresar con rabia 
e indignación frases como: “el 60% 
de la población es pobre” y esto les 
permite calcular cual es la reali-

dad de pobreza en su cuadra en su 
aula de clase para debatir, explicar 
y asumir otras definiciones de po-
breza diferentes a las acomodadas 
o maquilladas que esconden la rea-
lidad, relacionadas por ejemplo con 
la parte (fracción) de ingresos que 
se gastan en transporte, servicios 
públicos entre otras. También sirve 
para analizar la manipulación de 
los medios de comunicación como 
esta: El IVA sube 3 puntos del 16 al 
19%. Si el IVA es del 16% este es el 
100% y el 19% es 18.75%. Es decir el 
IVA aumenta en un 18.75% con re-
lación al que se tenía.

• Slogan como “No es digna una casa 
construida en un terreno ≤  que sir-
ven de campaña para analizar rea-
lidades como la de las casas cons-
truidas en terrenos de cercanas 
al colegio y que permite explicar 
sobre la vida misma de la comuni-
dad, contenidos como: perímetros, 
áreas, pero también operaciones 
con polinomios, solución de la cua-
drática entre otras. Es claro que con 
30 se pueden construir casas más 
y menos dignas: Una de 6x5, otra 
de 3x10 como se observa alrededor 
del colegio. Esto permite abordar 
el pensamiento variacional y aden-
trarse de manera significativa en la 
teoría de números utilizando pre-
guntas y problemáticas del contex-
to. Otro ejemplo:

 Si un terreno tiene de ancho x+3 y 
de largo x+6. Cuál debe ser el valor 
de x para garantizar que el terreno 
mida 40. Para resolver el problema 
puedo plantear y solucionar la si-
guiente ecuación cuadrática: (x+3) 
(x+6) = 40  que al operar la multi-

plicación de binomios e igualar a 
cero se convierte en: , al solucionar 
esta cuadrática por fórmula o facto-
rización encuentro x=2.

b) El trabajo fuera de aula 

• En matemáticas se tiene en cuenta 
lo que las y los estudiantes hacen en 
otras áreas y en otros espacios: Cada 
estudiante cuenta como es su pro-
ceso lector, que actividades realiza 
fuera del colegio. Se reconoce en la 
evaluación de  matemáticas4 el par-
ticipar en el equipo de emisora, de 
danzas, deportes, de la huerta, de 
la biblioteca, hacer cursos de idio-
mas, de artes, sistema, peluquería, 
cocina y demás. De igual manera la 
lectura es un criterio de evaluación 
bien importante. En el colegio la 
lectura es un proyecto transversal y 
en todas las clases se lee al empezar 
las clases 10 minutos. En matemá-
ticas se han tenido diferentes expe-
riencias, algunas de ellas son estas:

En un año con estudiantes de séptimo 
se leía en cada clase en voz alta el li-
bro “Cien Años de Soledad” en todas 
las clases, al terminar la lectura de una 
o más páginas cada profesor aborda-
ba el comentario de la misma desde la 
disciplina que orientaba. 

En otros años se hizo lectura disciplinar 
en matemáticas se leyeron libros como 
“Malditas matemáticas”, “El hombre 
que calculaba”, entre otros. Esto per-
mitió hacer trabajos artísticos como la 
obra de teatro “La herencia de los 35 
camellos”   el mural “LA GEOMETRÍA 
ESTÁ EN TODO” en la cual las y los 
niños(as) pegaron elementos de la na-
turaleza. ( El hombre que calculaba)5

...En el colegio la lectura es un proyecto 
transversal y en todas las clases se lee al 
empezar las clases 10 minutos...
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En otros años cada estudiante lee un 
libro escogido por él o ella. En clase 
de matemáticas la docente hace se-
guimiento de tareas y trabajos de cada 
estudiante mientras el grupo lee. La 
docente de español hace el registro, 
y seguimiento de los libros y lecturas 
realizadas. La docente de matemáti-
cas conoce y reconoce este registro en 
la evaluación matemática. 

• Las y los estudiantes también 
cuentan como aprenden y avan-
zan en el trabajo matemático. Es 
muy alentador escuchar las voces 
infantiles y juveniles comentando 
que encontraron un tutorial o un 
amigo(a) y algunas veces un libro, 
que les ayudó a entender no solo 
los temas vistos en clase, sino otros 
que no se encuentran en el progra-
ma trabajado, pero que por alguna 
razón le interesan a las y los estu-
diantes. De igual manera compar-
ten la forma como estudian, ejer-
citan y aprenden diferentes temas. 
Un muestra de estos es el encuen-
tro de estudiantes y padres- madres 
en donde cada cual comparte como 
aprendió las tablas de multiplicar y 
le dan consejos a los que todavía no 
lo han logrado. También regalan 
tics para factorizar, resolver ecua-
ciones y otras temáticas y habilida-
des del área. En el momento de la 
evaluación este criterio se denomi-
na autoformación.

• Trabajo comunitario: Explicar cosas 
sencillas a los profes, administrati-
vos, vigilantes y salir del colegio con 
campañas como la de Pitágoras que 
consiste en que estudiantes en pa-
rejas,  con una maqueta explican en 
tiendas, almacenes, transeúntes en-
tre otros,  para que sirve el teorema de 
Pitágoras. Este proyecto tiene varias 
etapas: primero los estudiantes con-
sultan o inventan una situación que 
puedan modelar con un triángulo 
rectángulo en el cual se conocen dos 
lados y se debe encontrar el tercero.

 Ejemplo: Un ladrón sabe que un bo-
tín se encuentra en el décimo piso 
de un edificio del que encontró los 
planos que le permitieron calcular 
la altura al piso deseado, mide la 
distancia perpendicular a la base del  
edificio a la que puede colocar la es-
calera secretamente, pero quiere ave-
riguar la medida, de la escalera que 
debe conseguir para cometer el robo.  

• A continuación elaboran una ma-
queta que muestra el edificio con 
las medidas encontradas y el ladrón 
subiendo por la escalera. También 
el afiche con la explicación del pro-
ceso para la solución: que es aplicar 
Pitágoras para encontrar una hi-
potenusa (medida de la escalera) 
cuando se conocen los catetos (me-
dida de la altura al 10mo piso y al lu-
gar donde se debe ubicar la escaleta 
sobre el piso).

• En el colegio se promueven  las sali-
das pedagógicas a sitios cercanos al 
colegio y a otros más lejanos como 
la zona rural de ciudad Bolívar que 
es la localidad donde se encuentra 
el colegio en el que por varios años 
se realiza un proyecto interdiscipli-
nar llamado CARTOGRAFIANDO 
EL TERRITORIO SE TRANSFOR-
MA LA REALIDAD6. En matemá-
ticas se trabaja lo vivido en estas 
salidas de muchas maneras.

• Una de las situaciones más difíciles 
vivida por esta y otras localidades 
del sur de la ciudad fue el derrumbe 
del mal llamado relleno sanitario 
Doña Juana en el año 1997. Con los 
estudiantes de séptimo se abordó la 
representación de enteros en la rec-
ta numérica tomando como cero o 
punto de referencia ese año, para 
dimensionar hechos y situaciones 
vividas a nivel personal, familiar y 
social antes y después de esta des-
gracia, que marcó la localidad. Un 
estudiante  nace en el 2000 ubica 
este año en el 3 positivo y nos cuen-
ta que sus padres y familiares llegan 
desplazados  a Ciudad Bolívar en el 
año 1990. Fecha que ubica en -7, 
pero luego deben ser reubicados  a 
otro sitio por el problema de remo-
ción en masa, problema gravísimo 
que se observa en otra salida y que 
es mitigado con  la construcción del 
parque altos de la Estancia, tam-
bién recorrido en salida pedagógica 
en la que se analizan las dimensio-
nes 73 hectáreas y el impacto de 
este megaproyecto, en el que viven 
y disfrutan los estudiantes activida-
des culturales como el festival de la 
cometa, para elevar las propias ela-
boradas con formas poligonales de 
forma artesanal.

c) Responsabilidad social: 

Cada estudiante debe comentar lo que 
hace  en procesos de autoformación, 
pero también lo que hace por los de-
más en proyectos como los de monito-
ria o los proyectos de responsabilidad 
social: Acompañar un estudiante en 
su proceso educativo. En el año 2016 

Fotografía - Alberto Motta



53EDICIÓN 132  JUNIO  / 2019  

EDUCACIÓN Y CULTURA   

cada estudiante de décimo apadrinó 
o amadrinó  un estudiante de sexto. 
Cada día se encontraba con él o ella 
para hacer el seguimiento académico 
y convivencial, pero también para re-
cibir consejos y sugerencias de vida no 
solo del estudiante mayor al menor, 
sino también al contrario. Otro es  el 
trabajo de investigación social: Por 
grupos de tres estudiantes plantean 
una pregunta de investigación y rea-
lizan un trabajo, en el cual participan 
todas las áreas y los docentes del grado 
y algunos de otros grados, al igual que 
directivos o administrativos y perso-
nas de la comunidad como líderes y 
lideresas de organizaciones sociales 
que desempeñan el rol de asesor(a) 
del tema o directo(a) de investigación. 
Cada área orienta situaciones, temas  
o partes de la investigación por ejem-
plo humanidades orienta lo referente 
a la encuesta, informática como reco-
ger evidencia en imágenes, sociales 
como utilizar otras herramientas de 
investigación como diario de cam-
po o historias de vida y matemáticas 
tiene su fuerte en análisis de datos. 
Responsabilidad social, investigación 
social, emisora y otros subproyectos 
son parte del proyecto interdiscipli-
nar llamado “CARTOGRAFIANDO 
EL TERRITORIO SE TRANSFORMA 
LA REALIDAD”. Todo lo que hace el 
estudiante de forma individual o en 
colectivos y organizaciones incide en  
la evaluación matemática. Ya que se 
asume la educación como un proce-
so integral y la matemática como una 
herramienta más  para comprender 
y transformar la realidad. (Proyecto 
matemática social7) 

d) La matemática es alegría: 

(Matemática recreativa proyecto del 
colegio). Fiestas como la de las tablas 
para reconocer saberes, día de la ma-
temática, dulce geométrico, matiteca 
con luces de cuerpos geométricos, 
casa de la fantasía matemática (co-
pia de las casas del terror) . Concur-
sos de ajedrez, sudoku, cubo mágico. 
Sala de juegos matemáticos. En estos 
espacios el estudiante puede tener di-

ferentes roles: organizador, aprendiz,  
monitor, coordinador. Lo importante 
es que la participación se registra en la 
evaluación de Matemáticas.

Todas estas iniciativas y diversas for-
mas de trabajar dentro y fuera del 
aula hacen vida la frase: “Enseñar es 
cualquier cosa capaz de fomentar el 
aprendizaje de otra persona, estimu-
lar y facilitar que los estudiantes se 
comprometan en ese proceso cons-
tructivo, cuestionar sus paradigmas 
en vigor y forjar otros nuevos” (Don 
Finkel, 2008, pág. 13). Aunque en esta 
experiencia los paradigmas que se 
cuestionan y se forman, tratan de im-
pugnar  algunas  dinámicas escolares.

Estas propuestas que no son tan no-
vedosas ni extraordinarias; porque es 
fácil comprobar que se aplican en di-
ferentes escenarios escolares tienen 
de maravilloso y revolucionario,  la 
intensión no solo de evaluar matemá-
tica de otra forma; sino anunciar  otra 
escuela que derriba  muros tomando 
el territorio como un aula viva, escu-
chando otras voces que comparten 
su saber para construir conocimiento 
social por medio de la organización y 
movilización de ideas, sueños y que 
por lo tanto,  supera algunas taras 
de la educación  tradicional, con una 
propuesta de  educación más integral 
que toma en cuenta la realidad social 
que se vive en los territorios y fortale-
ce el compromiso comunitario, per-
mitiendo que organizaciones sociales  
participen del trabajo escolar en este 
caso en el área de matemáticas, para 
entenderla y evaluarla de manera di-
ferente, para aportar a la formación de 
sujetos políticos capaces e incidir en la 
transformación de la escuela  y la so-
ciedad , pero también  ser  más felices 
en su vida escolar. 

Es hora ya, de que los maestros visi-
bilicen la variedad de experiencias y 
estrategias didácticas que utilizan en 
el aula, para mejorar los procesos de 
aprendizaje, muchas veces en situa-
ciones precarias y de alta vulnerabi-
lidad, las cuales llevan a replantear 
formas de enseñanza y por tanto a 
superar la evaluación como simple ca-

lificación de productos para asomarse 
a la evaluación formativa, dialógica, 
procesual, participativa, retroalimen-
tadora y autoregulativa (7) que instale 
en las instituciones una cultura de la 
evaluación que demuestre con evi-
dencias los límites del concepto de 
calidad de la educación que impone el 
Ministerio de Educación en el Día E. 
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Notas
1 Por el cual se reglamenta la evaluación del aprendi-

zaje y promoción de los estudiantes de los niveles 
de educación básica y media. 

2 Manual urgente para radicalistas apasionados. Uno 
de los proyectos conexos al de matemáticas es el 
de radio en el que están varios de los estudiantes 
y se trata de vivir la emoción y los postulados de 
este libro.

3 Teoría que explica como con la mediación de otros 
se pueden potenciar el desarrollo del niño

4 El proceso de evaluación es muy complejo, pero 
en este caso se refiere a calificación obtenida por 
el estudiante en matemáticas,  que es parte del 
proceso de evaluación. 

5 El hombre que calculaba. Es una novela escrita 
por el escritor y profesor de matemáticas brasileño 
Malba Tahan, cuyo verdadero nombre era Julio 
César de Mello y Souza.

6 Proyecto realizado con 160 estudiantes que ingre-
san al  grado sexto en el  2012 con los que se trabajó 
hasta el 2017 año en que se gradúan de bachilleres . 
La herramienta, mágica del proyecto son las salidas 
pedagógicas con las que se hace cartografía social 
para ser abordada de manera interdisciplinar.

7 Proyecto explicado en varios escenarios sindicales 
y sociales para posicionar la matemática como una 
herramienta de comprensión y transformación de 
la realidad social.
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Robert Brault.

intervención en el aula es una compe-
tencia pedagógica relevante, ya que el 
fenómeno del éxito educativo radica en 
tener efectividad didáctica en la cons-
trucción y movilización de los apren-
dizajes, establecer metas concretas, 
tener claro con quién se trabaja y qué 
se quiere enseñar. En esta lógica, des-
plegar un recorrido  o ruta pedagógica 
en la que se planifica en detalle qué es 
lo que se va a ejecutar en el aula, es lo 
que en educación se conoce como pla-
nificación de la enseñanza o más am-
pliamente planificación educativa.

Planificación escolar  
y saber didáctico

Cualquier acción didáctica cuya 
intención es por defecto enseñar 
requiere un ejercicio de planifi-

cación de los aprendizajes esperados. 
En este sentido, para que el maestro, la 
escuela y la sociedad alcancen los pro-
pósitos formativos en los estudiantes, 
es necesario pensar integralmente una 
tarea fundamental, la programación y 
organización de las acciones educati-
vas. Se sabe actualmente que un pro-
ceso pedagógico sin planificación co-
rre un alto riesgo de fracaso. Por ello, 
para cualquier maestro planificar la 
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Desde los griegos, la planificación 
educativa tiene un largo historial aso-
ciado a las tareas encomendadas a la 
escuela y al maestro de hacer una in-
tervención deliberada en los sujetos 
que aprenden basándose en el conoci-
miento racional del proceso educativo 
y la experiencia formativa del maestro 
como líder pedagógico. 

La génesis etimológica del término 
planificar está formada por las raíces 
latinas  planta (plan) y facere (hacer) 
es decir, que planificación educativa 
es “hacer un plan” para educar o para 
enseñar dependiendo del interés y el 
sentido que se disponga. Ahora bien, 
la planificación educativa también 
está indisolublemente ligada al cono-
cimiento científico, porque desde me-
diados del siglo XVIII, hasta la década 
de los 40 en el siglo XX ha adquirido 
un carácter riguroso que se refleja en 

la gestión de aula o en la formalidad 
de la administración de una institu-
ción, dejando atrás la administración 
empírica e incorporando la planifica-
ción como un proceso indispensable 
en la teoría de la gestión administra-
tiva  iniciadas por Taylor y Fayol. Ade-
más la planificación de la enseñanza 
es un proceso que se considera fun-
damental en las propuestas pedagó-
gicas planteadas por estudiosos como 
Dewey, Montesorri, Decroly o Freinet 
entre otros.

Hoy en el contexto académico los con-
ceptos planificación educativa y de 
aula tienen mucho auge, sobre todo 
en las escuelas europeas y norteame-
ricanas al punto que se considera un 
campo de estudio de gran impacto 
pedagógico, didáctico, político, eco-
nómico o social. Vale decir, un campo 
relativamente nuevo que desde los 
años 70 del siglo pasado impulsan una 
renovación de la administración edu-
cativa, de aula o curricular por cierto 
un campo muy consistente y promete-
dor por su practicidad. 

Para fortalecer las líneas indagación 
de este campo los investigadores o 
expertos en planificar el proceso de 
enseñanza/aprendizaje analizan su 
efectividad didáctica, el ahorro sig-
nificativo en los tiempos de clase, el 
aseguramiento en la apropiación del 
saber, la significancia de las estrate-
gias en el aprendizaje y la enseñan-
za, la organización y/o progresividad 
de una clase, hasta el pensar asuntos 
gigantescos como una estructuración 
curricular o la identidad conceptual 
de una institución. 

Para Habermas citado por Matilla 
(2009) “la planificación puede ser con-
cebida como una modalidad de orden 
superior de la acción racional respecto 
a fines: tiende a la instauración, me-
joría o ampliación de los sistemas de 
acción racional mismos”  este plantea-
miento implica pensar desde la teoría 
y en la práctica lo que puede llegar a 
suceder en el aula o anticipar con el 
mayor acierto posible lo que se recrea 
en una clase “normal” como una forma 
de simular los procesos de enseñanza 

y de aprendizaje. En el momento hay 
investigaciones escolares desarrollan-
do software para recrear condiciones 
académicas de una clase formal don-
de se controlan algunas variables para 
mostrarles a maestros en ejercicio o 
en formación posibles debilidades 
metodológicas o también aciertos en 
los manejos de intereses estudian-
tiles que motivan la participación y 
dinamizan el aprender de forma más 
asertiva.  Al hacer planificación de 
una clase, el maestro se obliga a iden-
tificar cantidad de estudiantes, revisar 
la estructura del salón de clase, tipo 
de mobiliario escolar con que cuenta, 
materiales necesarios y útiles para po-
tenciar el objeto de estudio, distribu-
ción de tiempos en relación a la teo-
ría y la practica entre otros aspectos 
que le permiten una enseñanza y un 
aprendizaje más significativo en am-
plio sentido. 

La planificación educativa no es so-
lamente una disciplina científica, 
también es un proceso que se realiza 
de forma individual, grupal o insti-
tucional en tiempo pre-clase y en es-
pacios apropiados, con métodos, ins-
trumentos y recursos determinados. 
Planificar implica visualizar, diseñar, 
concretar y controlar el desarrollo de 
una o varias sesiones de clase en la 
que intencionalmente hay tiempos de 
co-construcción de la clase y del cono-
cimiento por parte de los estudiantes 
en los que el profesor no solo diseña 
situaciones de aprendizaje para de-
sarrollarse dentro o fuera del aula, 
también impulsa o generar ambientes 
propicios para aprender a convivir y 
valorar las competencias ciudadanas.

La práctica de planificación de la en-
señanza o la planificación del año 
escolar tienen muchísimas ganancia 
para los maestros, los directivos y las 
instituciones porque les permiten 
organizar planes de mejoramiento, 
prever acontecimientos, además de 
reflexionar críticamente los objetivos 
formativos.  La planificación en el 
aula facilita el desempeño pedagógi-
co del maestro, crea un ambiente de 
seguridad y de organización que los 
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estudiantes reconocen y reflejan en 
comentarios o en la co-evaluación o 
retroalimentación que toda propuesta 
de aula requiere.

Para Clark y Paterson (1986) “la plani-
ficación de la enseñanza es todo aque-
llo que hacen los profesores cuando 
están programando lo que van a en-
señar” es decir, la puesta en escena de 
competencias pedagógicas y cogniti-
vas para cumplir sus pretensiones de 
enseñar un saber. En esta perspectiva, 
la planificación de la enseñanza como 
proceso propio de los maestros tiene 
ciertas singularidades que la hacen 
irrepetible o no replicable de acuer-
do a la disciplina de estudio, el nivel 
educativo de los estudiantes, la parti-
cularidad de la institución o los pro-
pósitos formativos mismos de orden 
académico, técnico o pedagógico que 
se pretenden conseguir. Así mismo, 
la planificación también constituye 
un momento de la enseñanza que es 
central en la tarea del docente y que 
se enmarcada en hacer análisis crí-
tico, reflexión didáctica en la que se 
pueda garantizar la articulación teoría 
y práctica de la enseñanza e incluso 
fomentar la capacidad de producir 
teorías propias o examinar las teorías 
ya aceptas a partir del ejercicio de la 
acción reflexiva y de la formulación de 
hipótesis endógenas a los saber que 
circulan en el aula.

De otra parte, la planificación de la 
enseñanza puede considerarse como 
un dispositivo mediador entre la na-
turalidad de lo que se desea enseñar y 
la enseñabilidad que desea el maestro 
logren los estudiantes cuando inte-
ractúan con una situación temática 
objeto de enseñanza. En este aspecto 
es relevante dejar claro la diferencia-
ción entre planificación de la ense-
ñanza  y la planificación educativa, la 
primera se refiere al trabajo propio de 
aula en el que el maestro a través in-
terrogantes asociados a las vicisitudes 
del aula construye un plan de acción 
previsto para que sus saberes a ense-
ñar se transfieran didácticamente a 
sus estudiantes y sea exitosa la labor 
y gestión en el aula. La segunda hace 

alusión a la planificación curricular 
con la intención de tener un derrotero 
coherente de las temáticas del perio-
do, semestre o año escolar y de forma 
general las situaciones pedagógicas 
imaginadas como salidas de campo o 
proyectos que desarrollaran de forma 
personal o con la ayuda de sus colegas 
en concordancia con el proceso for-
mativo institucional.

La diferencia esencial está en que la 
planificación de la enseñanza es nece-
sario conocer la particularidad de las 
estrategias pedagógicas, además del 
saber disciplinar y el diseño de situa-
ciones inherentes al saber didáctico de 
quiénes y cómo van a aprender, mien-
tras en la planificación educativa es ge-
neralizable en el marco de integrar los 
saberes que se trabajaran con los estu-
diantes en el aula organizados en la es-
tructura curricular en función de una 
institución, de una región o un país. 

La planificación en el aula 
desde las teorías didácticas 
En la literatura escolar hay muchas 
teorías de enseñanza-aprendizaje que 
forman parte del cuerpo teórico pro-
pio de cada disciplina, aunque por el 
“trasvazamiento transdisciplinar” un 

saber didáctico nacido en una discipli-
na se aprovecha  y se pasa o mejor uti-
liza en otra ganándose el uso concep-
tual y práctico o también en ocasiones 
por el entrecruzamiento generado por 
la interdisciplinariedad los maestros  
utilizan y sacan provecho de forma in-
distinta de las teorías didácticas de las 
disciplinas en beneficio de su queha-
cer pedagógico que lo somete a la im-
periosa necesidad de transferir mejor 
sus conocimientos, por ejemplo algu-
nas teorías de las matemáticas como 
la ingeniería didáctica, las situaciones 
didácticas o la trasposición didáctica 
son utilizadas por maestros de otros 
campos formativos como el lenguaje 
o las ciencias naturales garantizando 
por esta vía facilitar la aprehensión del 
saber  enseñado. 

De forma general, en la planificación 
de los procesos de enseñanza/apren-
dizaje se identifican algunas carac-
terísticas asociadas a las prácticas 
de una clase significativamente bien 
organizada.

a) Conectar los saberes. Es la relación 
que establece hábilmente el maes-
tro entre los desarrollos de las cla-
ses anteriores, los saberes previos 
de los estudiantes y la armoniza-

Fotografía - Alberto Motta
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ción de éstos a la hora de iniciar y 
durante la clase. La conexión di-
dáctica es el sentido que se cons-
truye en la clase cuando se diseña y 
ejecuta un plan de aula pertinente.

b) Flexibilización. Es la capacidad de 
adaptación a las diversas circuns-
tancias que pueden suceder y que 
requieren disponer de alternativas 
a fin de que la clase no se convierta 
en una estructura rígida e imposi-
tiva que interfiere con los intereses 
emergentes o alteraciones eventua-
les por sucesos individuales, insti-
tucionales o grupales que alguna 
vez se presentan.

c) Cohesión pedagógica. Es la posibi-
lidad de establecer un nivel de de-
talle organizativo documentado o 
esquematizado donde el profesor 
indica algunas rutas a seguir con las 
sugerencias de intervención que le 
ayudaran en el objetivo de concre-
tar los aprendizajes y cumplir las 
secuencias de acciones diseñadas 
para la clase.

d) Retroalimentación. Es el proceso de 
cierre de clase que le posibilita al 
profesor ajustar las sesiones siguien-
tes de clase o dar un giro a sus actua-
ciones en tiempo real de la clase o 
posteriormente para proponer un 
mejoramiento pedagógico. De igual 
manera es, un espacio para ajustar 
los materiales, recursos, tiempos y 
condiciones específicas en las que se 
desarrolla la enseñanza.  

Secuencias didácticas  
y prácticas de aula
El discurso educativo ha posicionado 
en la última década un saber didáctico 
de orden metodológico denominado 
secuencia didáctica, que se entien-
de como una forma de organización 
y de acción funcional para garantizar 
aprendizajes. Para Ángel Díaz Barriga, 
(2013) son “el resultado de establecer 
una serie de actividades de aprendizaje 
que tengan un orden interno entre sí, 
con ello se parte de la intención do-
cente de recuperar aquellas nociones 
previas que tienen los estudiantes so-

bre un hecho, vincularlo a situaciones 
problemáticas y de contextos reales 
con el fin de que la información que a 
la que va acceder el estudiante en el de-
sarrollo de la secuencia sea significati-
va, esto es tenga sentido y pueda abrir 
un proceso de aprendizaje, la secuen-
cia demanda que el estudiante realice 
cosas, no ejercicios rutinarios o monó-
tonos, sino acciones que vinculen sus 
conocimientos y experiencias previas, 
con algún interrogante que provenga 
de lo real y con información sobre un 
objeto de conocimiento”.  Lo que deja 
claro la postura de Díaz Barriga, es la 
relevancia de organizar y estructurar la 
intervención en el aula en la que la pla-
nificación es garante de confianza para 
enseñar y de ciertos éxitos en apropia-
ción de los saberes aprehendidos.

Por ello, al pensar cómo mejorar las 
prácticas de aula desde la planifica-
ción de la enseñanza se precisa ejecu-
tar tres etapas básicas.

Primero ubicamos la actividad de 
apertura se sugiere iniciar con una pre-
gunta de interés para los estudiantes, 
un vídeo, un documento-guía o una 
actividad que al ser analizada captu-
re la atención de los participantes y 
provoque una ambientación tal que 
de forma individual, en parejas o en 
pequeños grupos los estudiantes,  in-
teractúen, movilicen sus saberes pre-
vios y relacionen la actividad con sus 
experiencias cotidianas.  En la mirada 
de Díaz Barriga la actividad de apertu-
ra no es necesario que se realice sólo en 
el salón de clase, se puede desarrollar 
a partir de una tarea que se les pida a 
los estudiantes, tales como: hacer en-
trevistas, buscar información en inter-
net o en los periódicos, buscar contra 
ejemplos de un tema, buscar informa-
ción sobre un problema establecido, 
esta fase es lo que algunos autores le 
denominan enganche pedagógico por-
que se convierte en un espacio de mo-
tivador académico para las actividades 
planificadas en los momentos siguien-
tes dentro de la situación didáctica. 

En segundo lugar se plantea la activi-
dad de desarrollo consistente en lograr 
que el estudiante interactúe con nueva 

información, formule sus propios in-
terrogantes y se aproxime al objeto de 
estudio de forma personal de acuerdo 
a sus intereses, comprensiones y para-
digmas. Existen múltiples fuentes para 
iniciar una cierta  consonancia cogni-
tiva con el estudiante, puede ser po-
sicionar un debate, una conferencia o 
un documento académico que plantee 
un asunto retador donde los diferen-
tes puntos de vista tienen cabida y en 
los cuales los estudiantes fortalecerán 
competencias argumentativas, analí-
ticas, discursivas, sociales, prácticas, 
tecnológicas, axiológicas, interpretati-
vas y propositivas que son apreciadas 
en el mundo global contemporáneo. 
Aquí implícitamente con la observa-
ción, el registro y algunos otros crite-
rios acordados con los estudiantes se 
puede paralelamente generar la ges-
tión de una evaluación que caracterice 
lo individual y lo grupal.  

Finalmente la actividad de cierre tie-
ne como finalidad sustancial integrar 
el conjunto de tareas realizadas que a 
modo de síntesis del proceso y del am-
biente de aprendizaje establecido en 
donde lo importante es que los estu-
diantes analicen las mejores soluciones, 
aseguren sus propios saberes aprehen-
didos que pueden dar cuenta de manera 
solvente frente a las preguntas de otros 
compañeros o del profesor mismo. 

No necesariamente todas las activi-
dades de cierre se deben realizar en 
el salón de clases, en ocasiones esto 
puede formar parte de las acciones 
pedagógicas acordada como salidas de 
campo u otras sugeridas por los estu-
diantes que se puedan evidenciar en 
representaciones sociales, documen-
tos entregables (portafolios escolares, 
rubricas, proyectos pedagógicos) o ex-
posiciones válidas como parte evalua-
tiva y de comprobación de saberes. De 
esta forma, las actividades de cierre, 
posibilitan una perspectiva de evalua-
ción para el docente y el estudiante, 
tanto en el sentido formativo, como 
sumativo. 

Algunos profesores prefieren en oca-
siones dejar que sea el propio estu-
diante o  grupo de la clase quien es-
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tablezca una actividad en la que se 
evidencie lo apropiación conceptual y 
práctica de lo desarrollado y apropia-
do durante el proceso de enseñanza/
aprendizaje, todo bajo responsabili-
dades compartidas en acuerdos di-
dácticos con criterios definidos pre-
viamente para su valoración legitima.

Ahora bien, veamos de manera similar 
en la teoría de la situaciones didác-
ticas formulada por Guy Brousseau, 
cómo profundizar el alcance didáctico 
de la planificación de la enseñanza por 
lo menos en cuatro momentos claves.

1. Situaciones de acción, favorecen el 
surgimiento de teorías (implícitas) 
que funcionan en la clase como 
modelos prototípicos primeras 
elaboraciones en las que los estu-
diantes trabajan individualmente o 
grupalmente con un problema de 
interés o el profesor formula una 
pregunta cautivadora-retadora en 
la que el estudiante pueda aplicar 
sus conocimientos previos e iniciar 
los primeros acercamientos al saber 
que se desea enseñar.

2. Situaciones de formulación, es 
primordial porque propicia la ad-
quisición de modelos y lenguajes 
explícitos. Se basan en un traba-
jo en grupo, donde se requiere la 
comunicación de los estudiantes 
que comparten experiencias en la 
construcción del conocimiento y 
proponer soluciones mayormente 
elaboradas haciendo uso de com-
petencias afectivas, cognoscitivas y 
comunicativas específicas. 

3. Situaciones de validación, requie-
ren de los estudiantes la explicita-
ción de pruebas y por tanto explica-
ciones de las teorías relacionadas y 
soportadas en procesos de demos-
tración teórico-práctica. Una vez 
que los estudiantes han interactua-
do de forma individual o de forma 
grupal con el medio didáctico, se 

pone a juicio de un interlocutor/es 
el producto obtenido de esta inte-
racción. Es decir, se valida lo que se 
ha trabajado, se discute con el do-
cente y los compañeros acerca del 
trabajo realizado para cerciorarse 
si realmente es correcto o eficiente 
desde lo que se pretende resolver  
como problema de aula.

4. Situaciones de institucionalización, 
tienen por finalidad establecer y 
dar un status oficial al conocimien-
to abordado durante la actividad de 
la clase. En particular se refiere a la 
fase de representaciones simbóli-
cas, cohesión de saber e interioriza-
ción de un lenguaje de la disciplina 
o propio del objeto de estudio. Se 
espera que el docente con sus estu-
diantes compartan lo aprehendido 
y que puntualmente el profesor 
realice observaciones o clarifica 
conceptos si persiste alguna dificul-
tad teórico-práctica. El rol profesor 
es imprescindible antes, durante y 
después de la misma, debido a que 
es el profesor quien planifica, orga-
niza y concibe la situación didácti-
ca como herramienta, estrategia o 
sencillamente como la herramien-
ta pedagógica necesaria para un 
aprendizaje coherente y lleno de 
sentido para los estudiantes. 

Con lo anterior, se confirma que ense-
ñar dejó hace un largo tiempo de ser 
una actividad superflua y estandariza-
da que cualquiera puede desempeñar, 
a la fecha las teorías didácticas indican 
que para ser profesor se necesita saber 
qué, cómo y para qué se enseña, de ma-
nera tal que es concluyente saber di-
dáctica para facilitar a los estudiantes 
los aprendizajes indistintamente del 
campo disciplinar que se domine.  Por-
que con la aplicación de estas teorías 
didácticas lo que se pone en juego es la 
capacidad de movilización de los sabe-
res disciplinares e interdisciplinares, la 
actualización pedagógica del maestro y 

la formulación de experiencias para el 
aprendizaje donde es preciso saber que 
la didáctica es una ciencia tan robusta 
en sus teorías que es imperdonable que 
el maestro siga en las tradiciones de 
enseñar sin planificar. 

Para cerrar, cabe reiterar que saber en-
señar es una tarea didáctica que com-
pete a todos los licenciados en educa-
ción o profesores de oficio y que en el 
horizonte de las didácticas activas ha-
cen prevalente que el profesor sea un 
posibilitador de aprendizajes que mo-
tive la participación y el deseo de cons-
truir conocimiento en cada estudian-
te. En este sentido, la planificación de 
la enseñanza no solo es el motor de la 
actividad pedagógico-didáctica de un 
profesor que lleva un plan organizado 
de sus clases, si no que devela la efec-
tividad y los beneficios en tiempos / 
esfuerzos para que sus estudiantes ad-
quieran las competencias académicas, 
laborales y sociales que en pleno siglo 
XXI son exigencias mundiales. 
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Clase de artículo
Informe de los resultados en una in-
vestigación y acción participativa de 
diagnóstico y propuesta pedagógica 
alternativa.

Resumen 
La creación y/o fortalecimiento de una 
cultura de convivencia y de paz, es una 
propuesta pedagógica alternativa que 
desde su fundamentación conceptual 
(inteligencias múltiples y exitosas, 
pensamiento crítico, constructivismo 
moderno) y metodológica (investiga-
ción acción participativa diagnostica 
de las relaciones escolares, la capaci-

dad de amar, un autodiagnóstico de 
valores, juegos de roles, dinámicas 
de grupo) y la utilización de recursos 
didácticos (manual de convivencia 
social, sembradores en el jardín de la 
vida y 6 juegos de mesa, 3 de valores y 
3 sobre el conflicto armado en Colom-
bia) que en la participación y solución 
de actividades en grupo, brinda la 
oportunidad para: reconocer al otro, 
descubrir el hilo sutil que existe entre 
los valores, los derechos y los deberes 
e iluminar con los resultados positivos  
del trabajo, las algunas veces sombrías 
relaciones personales y sociales.

La creación y/o  
fortalecimiento  

de una cultura de  
convivencia y de paz
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Palabras clave 
Pensamiento crítico, constructivismo 
moderno, investigación acción par-
ticipativa, investigación sociocrítica, 
método científico, manual de convi-
vencia social, variables dependientes 
e independientes, instrumentos de 
investigación. 

Introducción 
La creación y/o fortalecimiento de una 
cultura de convivencia y de paz, es una 
propuesta pedagógica alternativa que 
tiene como fundamentos conceptua-
les y metodológicos: el pensamiento 
crítico, el constructivismo moderno, 
los modelos de investigación acción 
participativa e investigación socio crí-
tica, que empleo como instrumentos, 
la observación directa y la aplicación 
de 3 pruebas (2 test y 1 autoevaluación 
diagnóstica), los resultados se utiliza-
ron para identificar los valores que se 
debían fortalecer para prevenir o miti-
gar el conflicto cotidiano. 

En simultánea con la investigación y 
pensando en la urgencia de un recurso 
para la implementación de acciones 
en beneficio de las buenas relaciones 
interpersonales, se estructuró un ma-
nual de convivencia social (Sembra-
dores en el Jardín de la Vida), manual 
que se escribió con algunos elementos 
del método científico (la observación, 
la hipótesis, el procedimiento y las 
conclusiones), de la pedagogía lúdi-
ca (juegos de mesa, juegos de roles y 
dinámicas de grupo) y la pedagogía 
social (análisis de casos). La hipótesis, 
utiliza como recursos, la explicación 
o el análisis de casos, imágenes, his-
torias de vida, textos e historietas; las 
actividades se resuelven en equipos 
máximo de 5 participantes, quienes 
comparten, concilian ideas y elaboran 
conclusiones que se retroalimentan 
en plenarias. 

El manual de convivencia social, es 
un recurso pedagógico que consta de 
8 capítulos, en los cuales durante su 
implementación se reconoce el valor 
de la diversidad y a partir de la co-
rresponsabilidad legal y ética de los 

derechos, los deberes y los valores en 
las relaciones sociales se favorece una 
construcción conciencia colectiva de 
conceptos. 

Metodología
La creación y fortalecimiento de una 
cultura de convivencia y de paz, es una 
propuesta pedagógica alternativa que, 
en el año 2016, surge de la necesidad 
de aportar, desde el aula, soluciones 
viables y confiables a los diversos pro-
blemas de convivencia enmarcados en 
el conflicto cotidiano y tiene grandes 
posibilidades de permanecer en el 
tiempo porque:

Es incluyente en su fundamentación 
(emplea la investigación acción parti-
cipativa, el constructivismo social, el 
pensamiento crítico, el desarrollo de 
las inteligencias múltiples y exitosas) 
y en su metodología lúdica (juegos de 
mesa, roles) y social (estudio de casos). 

Favorece la autoestima y la inclusión 
de los participantes en la solución de 
las actividades, las dinámicas de gru-
po o los juegos de roles. 

Busca disminuir las brechas de la ex-
clusión, por la falta de oportunidades 
para ser reconocido y visibilizado en 
las relaciones escolares. 

Emplea los estándares del Ministe-
rio de Educación Nacional y el ISC, 
Índice Sintético de Calidad. 

En la investigación acción participati-
va se emplearon una ficha técnica y 3 
instrumentos de diagnóstico que reú-
nen los siguientes requisitos:

La Ficha técnica
Tiempo de la investigación e imple-
mentación de la propuesta: Años 2017 
y 2018.

Nombre de la Institución Educativa: 
República de Francia.

Tamaño de la muestra: 18 estudiantes 
en promedio.

Edad: 13 a 16 años.

Nivel de escolaridad: Estudiantes de 
los Grado 8, 9 y 10.

Características de la población: Ado-
lescentes y jóvenes que hacen parte 
de familias disfuncionales, estratos 
socioeconómicos 1 y 2, con ingresos 
de la economía informal (vendedores 
ambulantes) o trabajos temporales 
(servicios generales, con un número 
de horas laboral superior al legal, tra-
bajadores del campo u obreros).

Lugar de procedencia: La Mariela, 
Salvador Allende Alto y Bajo y Puerto 
Rico, estos tres últimos son barrios de 
invasión localizados en el sector norte 
de la ciudad de Armenia, Quindío.

Los instrumentos  
de diagnóstico
Los test ¿Cómo son mis relaciones 
escolares? y ¿Cuál es mi capacidad de 
amar? tienen origen y aplicación en 
instituciones educativas centroame-
ricanas. 

El test ¿Cuál es mi capacidad de amar? 
se inspiró en las cartas de San Pablo a 
los Gálatas. 

...Es una propuesta pedagógica alternativa 
que, en el año 2016, surge de la necesidad de 
aportar, desde el aula, soluciones viables y 
confiables a los diversos problemas de convi-
vencia enmarcados en el conflicto cotidiano...
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La autoevaluación diagnóstica de valores, de mi autoría, se 
revisó y validó con 2 estudiantes de Grado 7.

En los 3 instrumentos se definieron: los rangos de las res-
puestas y los conceptos de cada rango para su valoración e 
interpretación.

Las variables independientes son los comportamientos 
más comunes en las relaciones escolares, en las relaciones 
amorosas y 40 valores.

Las variables dependientes son: nunca, una vez y más de 
una vez, en el test ¿Cómo son mis relaciones escolares?; 
siempre, casi siempre, algunas veces y nunca, en el test 
¿Cuál es mi capacidad de amar? y la autoevaluación diag-
nostica de valores.

La recopilación, tabulación y la graficación de los resulta-
dos la hicieron los estudiantes.

En el diagnóstico y la formulación de hipótesis se emplea-
ron el mayor % de respuestas en la variable, algunas veces.

En la interpretación de los resultados se hizo en grupos 
de afinidad que en el test ¿Cuál es mi capacidad de amar? 
Tenían que ver con el respeto y la humildad y en la autoe-
valuación diagnostica de valores con el rendimiento acadé-
mico y relaciones escolares. 

Resultados de la investigación 
acción participativa.

Prueba No. 1.  
¿Cómo son mis relaciones escolares?

Grado 8B: (22) estudiantes. El promedio del resultado fue 
49.5; entre el rango de 39 a 51: “a veces tengo dificultades 
para relacionarme y ser aceptado en el grupo”.

Grado 9: (13) estudiantes. El promedio del resultado fue 
33.54 entre el rango de 26 a 38: “Tengo dificultades para 
relacionarme y poca aceptación en el grupo, debo revisar 
mi comportamiento y el de los compañeros para mejorar 
mis relaciones escolares”.

Grado 10: (12) estudiantes. El promedio del resultado fue 
28.37, entre el rango 26 a 38: “tengo dificultades para rela-
cionarme y poca aceptación en el grupo, debo revisar mi 
comportamiento y el de los compañeros para mejorar mis 
relaciones escolares”.

Prueba No. 2  
¿Cuál es mi capacidad de amar?

Grado 8B: (26) estudiantes. El promedio del resultado fue: 
72.75. En el análisis de los resultados se encontró que estaba 
entre: 39 a 77 con el siguiente concepto, “A veces tengo dificul-
tades para relacionarme en forma afectuosa con los demás”.

Grado 9: (27) estudiantes. El promedio del resultado fue: 
88.25. En el análisis de los resultados se encontró que es-
taba en + de 77: “Soy consciente del significado del amor, 
actúo con solidaridad en las relaciones con los demás.

Grado 10: (12) estudiantes. El promedio del resultado fue: 
46.25. En el análisis de los resultados se encontró que co-
rrespondían a 39 a 77 con el siguiente concepto, “A veces 
tengo dificultades para relacionarme en forma afectuosa 
con los demás”.

¿Cuál es mi capacidad de amar?. Test

Características del amor 
(La humildad)

No. ítems
Algunas veces (%)

Grado 8B Grado 9 Grado 10

3. El amor es envidioso 2 28 31.48 39.28

4. El amor no es jactancioso 2 43.24 48.71 47.61

5. El amor no es orgulloso 2 72.41 50 53.57

Los enunciados son 1ª de Corintios 13:4-7. 
https://es.scribd.com/document/360673092/Test-de-Amor-Familiar

¿Cuál es mi capacidad de amar?. Test

Características del amor 
(la paciencia/respeto)

No. 
ítems

Algunas veces (%)

Grado 8B Grado 9 Grado 10

1. El amor es paciente. 2 70 62.74 67.85

6. El amor no se comporta  con rudeza 2 50 53.70 77.77

8. El amor no se enoja fácilmente 2 30.61 42.50 42.85

Los enunciados son 1ª de Corintios 13:4-7. 
https://es.scribd.com/document/360673092/Test-de-Amor-Familiar

¿Cuál es mi capacidad de amar?. Test

Características del amor  
(la generosidad/alteridad)

No. 
ítems

Algunas veces (%)

Grado 8B Grado 9 Grado 10

2. El amor es bondadoso 3 54.16 48.71 45.23

7. El amor no es egoísta. 2 65.2 35.18 46.42

9. El amor no guarda rencor. 2 70 37.64 53.57

10. El amor no se deleita en la maldad 2 41.93 37.75 55.55

11. El amor  jamás se rinde 2 51.21 56.60 57.14

Los enunciados son 1ª de Corintios 13:4-7. 
https://es.scribd.com/document/360673092/Test-de-Amor-Familiar

Prueba No. 3 Autodiagnóstico de valores.

Grado 8B: (17) estudiantes. El promedio fue 62.85, re-
sultado que estaba entre 51 al 100. Su compromiso por la 
calidad de relaciones interpersonales es escaso, recuerda 
siempre que cuando se percibe, ve y actúa con una visión 
compartida del mundo, se aumentan las posibilidades de 
prosperidad y que el bienestar de uno debe armonizar con 
el de los demás.

Grado 9: (25) estudiantes. El promedio fue 100.5, en el 
análisis de resultados estaba entre 101 a 150. Su actitud per-
sonal en cuanto a la práctica de los valores facilita y armo-
niza sus relaciones con los demás, valores que reconocen 
derechos humanos (inclusión, respeto, solidaridad, reco-
nocimiento, justicia, libertad, reparación) se convierten en 
deberes sociales. 
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Grado 10: (12) estudiantes. El promedio fue 40.85. El aná-
lisis de resultados estaba entre 1 al 50. Sus relaciones inter-
personales son inadecuadas, tiene poco compromiso con 
su bienestar y el de los demás, condición que afecta su po-
sibilidad de adaptación y de construir un proyecto de vida 
o de convivencia; debe hacer una revisión detallada de su 
estilo de vida e iniciar un cambio.

Los resultados de la investigación acción participativa pro-
porcionaron la información suficiente para las siguientes 
Hipótesis:

Que el amor no es un valor representativo en una sociedad 
donde existen altos índices de marginalidad y una violen-
cia cotidiana (tangible e intangible) en un orden del 80% y 
se privilegian el dinero y el poder.

Que el respeto es un valor y deber, que tiene implicaciones 
éticas y legales, porque su práctica es de carácter obliga-
torio.

Que en las relaciones interpersonales en la sociedad existe 
una armonía relativa donde actúan variables como la for-
mación en valores y la normatividad, variables que regulan 
las tendencias a comportamientos inadecuados.

Que algo pasa en el entorno de los estudiantes en las rela-
ciones escolares, su capacidad de amar y la práctica de los 
valores, porque entre los Grados 8 y 10 existen resultados 
similares (con tendencia a ser inferior a Grado 10) y si hay 
un cambio favorable en Grado 9.

Discusión
En un sentido real y por lo tanto totalmente práctico, a la 
escuela se le plantean los siguientes retos:

- Un hilo conector, un puente entre brecha que existe en 
la familia, la sociedad y el Estado. 

- El fiel de la balanza, porque establece en equilibrio en la 
formación de los estudiantes.

- Un punto de convergencia de las diferentes formas de 
violencia que plantean la corrupción y la posición sega-
da de la realidad.

- El lugar donde los niños, niñas, adolescentes y jóvenes 
en las relaciones con los profesores, descubren a través 
del ejemplo otras realidades, que les dan alternativas 
para la construcción de su proyecto de vida.

- Un espacio físico, un “club social” donde los estudiantes 
aprenden a compartir sentimientos, emociones, temo-
res y compromisos.

Referencias
https://www.google.com.co/webhp?sourceid=chrome-

instant&ion=1&espv=2&ie=UTF-8#q=convivencia 
+escolarycuál es mi capacidad de amar. 

https://convivencia.files.wordpress.com/2012/02/mi-vida-en-
el-instituto-14p.pdf

Londoño G. (2017). El test autodiagnóstico sobre valores. Revi-
sión y ajustes Henao M. y Gutiérrez V. (estudiantes Grado 
7B). I.E. Republica de Francia. Armenia, Quindío. 

Los valores que se relacionan con el rendimiento académico

Valor
Algunas veces (%)

Grado 8B Grado 9 Grado 10

2. Motivación 17.64 30.76

9. Disciplina 70.58 15.38 83.33

10. Libertad 82.35 30.76 66.66

11. Diligencia 58.82 65.38 66.66

12. Laboriosidad 70.58 65.38 58.33

14. Perseverancia 23.52 15.38 16.66

15. Fe, confianza 58.82 30.76 8.33

16. Templanza  70.58 57.69 66.66

17. Paciencia 52.94 46.15 50

18. Serenidad 43.75 42.30 16.66

Los enunciados son 1ª de Corintios 13:4-7. 
https://es.scribd.com/document/360673092/Test-de-Amor-Familiar

Consolidado del Test de valores

Grado 
Siempre Algunas veces

No. % No. %

8 11 27.5 19 47.5

9 20 50 7 17.5

10 13 32.5 16 40

Los valores que influyen en las relaciones interpersonales

Valor
Algunas veces (%)

Grado 8B Grado 9 Grado 10

6. Humildad 29.41 4 41.66

19. Generosidad 52.94 38.46 58.33

20. Bondad 58.82 26.92 25

27. Perdón. 58.82 44 58.33

30. Trabajo en equipo. 70.58 50 33.33

32. Respeto 17.64 24 16.66

35. Solidaridad 75 69.23 75

Tamaño de la muestra: número de estudiantes para : el Grado 8B (18); el Grado 9 
(26) y el Grado 10 (12)
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Una experiencia pionera en la 
educación inclusiva en Bogotá 
en la década de 1980

Resumen
Este artículo recupera la memoria de 
una experiencia pionera en la educa-
ción pública inclusiva en Bogotá. A 
partir de la memoria de la autora, par-
ticipante de dicha experiencia, y de 
material de archivo, presenta la forma 
como se conformó una escuela de pri-
maria para ser realmente inclusiva en 
la década de 1980; describe las trans-
formaciones institucionales y organi-
zativas, así como las innovaciones pe-
dagógicas. Concluye con una reflexión 
sobre las actuales condiciones de la 
educación inclusiva y sobre la falta de 
continuidad institucional para apoyar 
innovaciones que, como en este caso, 
incluso se adelantaron a muchas ex-
periencias internacionales que hoy se 
toman como referentes.

Palabras clave
Educación inclusiva, políticas educa-
tivas, innovación educativa, experien-
cias pedagógicas

Tipo de artículo
De divulgación

Una escuela inclusiva en  
Bogotá en los años 80
Hacia 1979 se fundó en Bogotá una 
escuela entre el Departamento Admi-
nistrativo de Bienestar Social –DABS- y 
la Secretaría de Educación –SED-. Bus-
caba atender educativamente a niños 
abandonados en protección a cargo del 
DABS que presentaban extraedad y no 
podían acceder al servicio educativo 

“Un lugar para vivir”
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formal; además la SED estaba 
preocupada por los niños que asistían 
a sus escuelas y que repetían curso de 
forma continuada, presentaban fobia 
escolar o problemas de aprendizaje. A 
esta escuela fueron llegando también 
estudiantes de los barrios cercanos y 
niños autistas de la Clínica de Orien-
tación del DABS. Esta escuela funcionó 
por ocho años en la calle 63 con carrera 
30 de la ciudad de Bogotá, donde hoy 
funciona REDP de la SED.

El grupo interdisciplinario que diseñó 
la propuesta pedagógica, integrado 
por funcionarios del DABS y docentes 
de la SED, consideró en ese momento 
que “la escuela tradicional no poseía 
la suficiente flexibilidad, los mecanis-
mos de motivación, ni la aceleración 
suficiente para mantener a los meno-
res  como usuarios permanentes”.1 Por 
lo tanto había que inventar otra es-
cuela, más dinámica, más flexible en 
tiempos, espacios, currículo, trabajan-
do de forma interdisciplinaria, tenien-
do en cuenta el desarrollo cognitivo, 
pero también el afectivo, con forma-
ción permanente para sus maestros, 
material didáctico  y muchas ganas de 
transformar la situación de exclusión 
de muchos niños. Se pensó en un pri-
mer momento que  se trataba de recu-
perar el tiempo perdido y “desatrasar” 
a los quedados y por ello se concibió 
un sistema de “Aulas aceleradas”. Al 
poco tiempo se vio que era un error, y 
se pasó a pensar la escuela como un 
espacio compensatorio que se etique-
tó como “Aulas remediales” (1981). Sin 
embargo, poco a poco se transformó 
en una escuela que ofrecía cinco años 

de primaria, en la que los niños po-
dían aprender, y desarrollarse social y 
afectivamente de forma integral. 

Se buscaron varias fuentes de inspi-
ración como el análisis institucional y 
la autogestión escolar (Lobrot, Lapas-
sade, Oury) o la antipsiquiatría, entre 
otras. En lo pedagógico estaban tam-
bién las influencias de Maud Mannoni 
y Franco Basaglia con su experiencia 
en Boneill, Bruno Bethelheim, Céles-
tin Freinet, Jean Piaget, L.S. Vygotsky, 
el movimiento “Escuela Nueva” y las 
concepciones constructivistas en lo 
concerniente al lenguaje de Emilia 
Ferreiro y Ana Teverovsky. Además, el 
movimiento pedagógico  con algunas 
de su premisas: “Los educadores va-
mos a pensar colectivamente sobre lo 
que hacemos y sobre lo que queremos 
hacer… y a mediano plazo se trata de 
gestar proyectos pedagógicos alternos 
que no nazcan de los escritorios mi-
nisteriales sino de la corrección crítica 
de nuestra propia práctica».2

Esta escuela funcionó en ese lugar 
hasta 1987 y la concebimos principal-
mente como un “lugar de vida” (Ma- 
nnoni, 1982) para muchos niños y ni-
ñas. Enumero a continuación los cam-
bios e innovaciones institucionales 
más significativos, aunque la breve-
dad del espacio no permite profundi-
zar en sus “sentidos” y estrategias:

• Dirección democrática: toma de 
decisiones consensuada. 

• Trabajo colectivo y en equipo de 
maestros y equipo interdisciplina-
rio. No jerarquización ni división 
por disciplinas.

• Transformaciones de los tiempos y 
espacios para atender la diversidad.

• Seguimiento evaluativo a la expe-
riencia de forma interna. 

• Evaluación semestral y anual de lo 
realizado con funcionarios de la 
SED y DABS.

• Formación de maestros permanen-
te, con especialistas y en contexto.

• Promoción y planeación de innova-
ciones, nuevas estrategias y dispo-
sitivos pedagógicos.

• Trabajo interinstitucional: convenios.
• Padres como coadyuvantes del 

proceso
• Creación de nuevos rituales coti-

dianos. 
• Construcción de una identidad ins-

titucional donde todos aportan al 
proceso educativo.

• Caracterización de los estudian-
tes desde el punto de vista social, 
cognitivo, afectivo y psicológico, 
conformando los diferentes niveles 
de primaria. Se realizaron pruebas 
específicas.3 

• Cada estudiante podía tener su pro-
pio horario.

• Círculo en lugar de filas.
• Encuentro de grupo en lugar de “di-

rección” de grupo
• Asambleas escolares participativas 

con lugar para la palabra y opinión 
de todos y todas.

• Los estudiantes en cada aula no so-
brepasaban los veinte.

• Asambleas de maestras, discusio-
nes, planeaciones interniveles o in-
teráreas o por proyectos. El centro 
de estas asambleas era el análisis de 
las prácticas pedagógicas.

• Organizar y pensar el espacio pe-
dagógicamente. Considerar la 
proxemia.

• Cuidado del clima escolar y de la 
salud emocional de los maestros 
(bienestar).

El equipo pedagógico y el personal de 
esta escuela eran bastante diferentes 
a lo que se acostumbraba entonces –y 
hoy- en una escuela pública primaria:

...La escuela tradicional no poseía la  
suficiente flexibilidad, los mecanismos  
de motivación, ni la aceleración suficiente 
para mantener a los menores  como  
usuarios permanentes...
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Revista  
Educación y Cultura

• Maestros especializados en disciplinas: matemáticas, 
lenguaje, ciencias sociales, ciencias naturales y medio 
ambiente. Cada área contaba con un aula especializada. 
Los maestros se formaron en las últimas tendencias de 
la enseñanza de estas áreas.

• Maestro de artes plásticas con un aula especializada. 

• Maestro de expresión corporal con aula especializada 
equipada.

• Educación física: el maestro contaba con un patio am-
plio y materiales propios para el desarrollo de su esque-
ma corporal y motricidad.

• Trabajadora social: se encargaba de establecer una re-
lación de cercanía y apoyo a las familias de nuestros es-
tudiantes. Consignaba información de sus historias de 
vida, buscaba apoyos específicos, conseguía acuerdos 
interinstitucionales. Convenio con la U. Nacional para 
prácticas de Trabajo Social. 

• Psicóloga: No realizaba terapias individuales, pero sí 
podía detectar dificultades y potencialidades. Propor-
cionaba a los maestros y a los padres de familia de en-
tendimiento y formas de resolver problemáticas, remi-
tía a otros profesionales y buscaba información de estos 
para reformular procesos pedagógicos.

• Terapista de lenguaje: Ofrecía pistas a los maestros des-
de su especialidad para trabajar en todos los grupos y se 
encargaba de realizar evaluaciones específicas, remitir y 
ayudar con planes caseros.

• Directora pedagógica: encargada de liderar los procesos 
pedagógicos: el currículo, las formas de evaluar, los ins-
trumentos, proponer tiempos y espacios.

• Directora científica: Era la persona que tenía una visión 
general del programa, de la escuela, que articulaba todo, 
que propendía por una construcción colectiva y parti-
cipativa de todos, y que nos motivaba a sistematizar y 
evaluar la experiencia de forma permanente. 

• Personal de servicios generales y celaduría, tenido en 
cuenta en algunas sesiones de formación para potenciar 
el relacionamiento con los estudiantes.

En lo pedagógico y metodológico, algunas de las estrate-
gias y principios que se privilegiaron fueron los siguientes:

...Los educadores vamos a 
pensar colectivamente sobre 

lo que hacemos y sobre lo 
que queremos hacer…
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• Metodología de taller: de lenguaje, de matemáticas, de 
Medio ambiente, de Expresión Artística (expresión cor-
poral, artes plásticas), Educación Física.

• Metodología por proyectos.

• Trabajo cooperativo de estudiantes heterogéneos (Zona 
de desarrollo próximo de Vigotsky). El trabajo entre pa-
res de diferentes edades y niveles era fundamental.

• Todos los estudiantes son sujetos y se parte de sus po-
tencialidades.

• Elaboración propia de fichas pedagógicas (mimeógrafos 
personales).

• Estudio de caso.

• Análisis de situaciones escolares.

• Actividades complementarias: museos, parques, ferias 
(Lo que muy posteriormente se denominó Escuela-ciu-
dad-escuela o Expediciones pedagógicas)

• La piscina como espacio fundamental del  desarrollo 
propioceptivo.

• Puertas abiertas (padres visitan la escuela en una jorna-
da cotidiana). 

• Diario de campo. Adelantado por las maestras como for-
ma de autorreflexión y sistematización.

• Festejando la vida (celebraciones especiales y de hechos 
cotidianos).

• Evaluación cualitativa informes verbales y por escrito de 
cada uno de los estudiantes, se hacían a mano.

• Materiales didácticos abundantes.

• Capacitación con el SENA en contra jornada, no impor-
tando que no hubieran culminado su primaria.

Para finales de 1987 el DABS se retira de la administración 
de la escuela porque cree que su vocación como institución 
no es educativa y la deja en manos de la SED. 

En esta época todavía no era reconocido el derecho a la edu-
cación regular de las personas con discapacidad. La Ley 43 
de 1975 menciona la “educación especial” referida ”a los so-
bresalientes y a quienes presenten deficiencias físicas, men-
tales, emocionales, sociales o tengan dificultades especiales 
en el aprendizaje”. La política pública se centraba en el Insti-
tuto Nacional de Sordos y en el Instituto Nacional de Ciegos.

Después de esta primera etapa tan innovadora, entre 1988 
y 1992, la escuela fue trasladada a un bus, luego a casetas en 
otros colegios y finalmente se consiguió una sede en 1992 
en la Escuela Samper Mendoza, en el  barrio del mismo 
nombre. A pesar de la precariedad, la indefinición institu-
cional y las pérdidas de personal que supuso este período, 
el colectivo de maestras logró reacomodar el proyecto a la 
luz de la Constitución Política de 1991, la Ley General de 
Educación, la Declaración de Salamanca de Unesco sobre 
las personas con necesidades educativas especiales, el De-
creto de integración educativa 2082 de 1996, entre otros, 

conservando muchas de las estrategias novedosas mencio-
nadas anteriormente. En 1996 fue premiada esta escuela de 
primaria como PEI sobresaliente. 

Figura 1. Contracarátula y carátula del Manual de  
Convivencia redactado e ilustrado por los niños de primaria. 

Escuela Distrital Samper Mendoza. 1993. Los dibujos muestran una asamblea dirigida por un niño y 
el círculo, con la maestra en el centro, estrategia que reemplazaba a las filas y con la que se iniciaba 
el día escolar.

Figura 2. Dos páginas del Manual de Convivencia  
redactado e ilustrado por los niños de primaria. 

Escuela Distrital Samper Mendoza. 1993. A la izquierda se describe el sentido pedagógico del círculo. 
A la derecha se habla del comportamiento en el recreo (“Jugaremos ‘a lo bien y no a lo basto’) y de 
las sanciones.

En los años siguientes, con altibajos, se logró sistematizar la 
experiencia y producir muchos documentos y publicaciones, 
se conformó la primera Red Distrital de Maestros Integra-
dores (Redmain). Las maestras cursaron maestrías con tesis 
sobre aspectos de la escuela, se publicaron numerosos mate-
riales pedagógicos, se realizaron investigaciones de diferentes 
universidades y tesis meritorias describiendo la experiencia. 

En el año 2003, y siguiendo la política de fusión de insti-
tuciones, la escuela se fusionó al Colegio República Boli-
variana de Venezuela, y pasó a llamarse sede B.  En 2004 
la escuela de primaria recibe el  Premio a la propuesta pe-
dagógica de atención a poblaciones vulnerables por parte 
del MEN. El proceso de fusión fue paradójico, pues de una 
parte se pudo ampliar la inclusión (integración)4 al bachi-
llerato -sede A- pero sin tener en cuenta las estrategias y 
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dinámicas que se habían consolidado 
por años en la primaria, de modo que 
poco a poco se fueron extinguiendo 
hasta nuestros días, convirtiéndonos 
en una escuela convencional, tradi-
cional, que recibe estudiantes con dis-
capacidad.

Una reflexión sobre  
la educación inclusiva  
entre el ayer y el hoy
En las políticas y las innovaciones 
educativas internacionales en 1992 se 
planteó la necesidad de incluir a los 
niños y niñas con discapacidad en las 
escuelas conformando “aulas inclusi-
vas” (Stainback y Stainback, 1992). En 
1999 se vio que era insuficiente trans-
formar el aula: había que transformar 
la escuela en su conjunto en “escuelas 
inclusivas” (Ainscow, 1999). Casi dos 
décadas antes, Bogotá tuvo una escue-
la pública de primaria, como hemos 
visto, que se transformó totalmente 
para ser inclusiva. La palabra inclu-
sión era mencionada en los documen-
tos de esa época como intencionalidad 
de acción en todas sus innovaciones 
educativas, no como cuerpo teórico, 
el cual se desarrolló años después. 

Las políticas educativas en Colombia, 
y especialmente el proceso de fusión 
de instituciones educativas que aca-
bó con la autonomía y con numerosos 
proyectos innovadores en la primaria, 
la falta de apoyos y de continuidad en 
los procesos innovadores, hizo que esta 
escuela, tal como estuvo planteada ini-
cialmente, se extinguiera y se fuera aco-
modando inercialmente. En 2010 el vo-
luminoso archivo de esta experiencia se 
botó a la basura. De allí recuperé algu-
nos documentos que han servido como 
base y como fuentes para escribir esta 
pequeña memoria. Es triste comprobar 
que la escuela y la administración dis-
tritales no tienen memoria, no apren-
den de la experiencia, no construyen 
sobre lo construido. Cada administra-
ción distrital, cada rector, cada docente, 
desconoce lo que han hecho los que los 
antecedieron. Hoy las políticas públicas 
internacionales, y el mismo Ainscow 
(2015), están yendo mucho más allá de 

las escuelas inclusivas; la propuesta es 
los sistemas educativos inclusivos (Mi-
ñana y Moreno, 2019). Sin embargo, 
la reciente política del Ministerio de 
Educación con su Decreto 1421 de 2017, 
centrado en las adaptaciones curricu-
lares para los niños con discapacidad, 
adaptaciones individuales que no se 
orientan ni siquiera a transformar el 
aula, mucho menos la escuela, parece 
situarse antes de 1992, y mucho antes 
de la experiencia de la escuelita Agus-
tín Nieto Caballero de 1980 que apostó 
mucho más allá de transformar el aula 
para que cupieran los niños “diferen-
tes”, y se transformó toda ella y en todas 
sus relaciones, tiempos, espacios, per-
sonal, organización escolar, participa-
ción, estrategias pedagógicas…

Para que se produzcan escuelas inclu-
sivas se necesita de acciones e inten-
ciones profundamente democráticas 
y participativas y, para ello, hay que  
contribuir desde todo el sistema: una 
administración comprometida desde 
lo ideológico y económico para hacer-
la realidad, una institución educativa 
democrática transformada, unas aulas 
reformuladas, unos maestros forma-
dos, y trabajando de manera coopera-
tiva y colectiva con tiempos y espacios 
para ello, un trabajo participativo con 
padres y estudiantes y con componen-
te comunitario con personas cercanas 
a las escuela, un trabajo interinstitu-
cional e intersectorial fuerte.

Lo que queda en la actualidad es una 
sensación paradójica. De una parte 
más niños con discapacidad asisten a 
nuestras escuelas, y eso es muy bueno. 
Pero lo que deberíamos preguntarnos 
es cómo están en ese adentro, sabien-
do que las escuelas públicas son las 
que atienden a los estudiantes más 
pobres del país, a los más vulnerables, 
a los más diferentes, y en el último 
tiempo a los estudiantes venezola-
nos desarraigados, empobrecidos  y 
muchas veces tristes y apáticos al es-
tudio. Todo un mundo de diferencias 
que asusta, y una escuela que sin los 
apoyos necesarios y el compromiso 
de todos los componentes del sistema 
educativo y de la ciudad en su conjun-
to es hoy inviable.

Ahora lo que nos falta es desnatura-
lizar el orden natural de la escuela y 
de las cosas, “idear una experiencia 
educativa que dé sentido no solo a 
una presencia sino a una existencia 
común” (Skliar, 2017, p.46). Una exis-
tencia común democrática y con justi-
cia social para todos que incorpore no 
sólo gestos inclusivos, que son impor-
tantes sino que propenda por escuelas 
inclusivas y por sistemas educativos 
inclusivos.
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Notas
1 Informe de labores Escuela Agustín Nieto Caballe-

ro, segundo semestre 1984.

2 https://es.wikipedia.org/wiki/Movimiento_
Pedag%C3%B3gico_en_Colombia. Consultado 
mayo 23 de 2019.

3 Se aplicaban, p.e., las pruebas Monterrey en len-
guaje y matemáticas. Posteriormente tres maestras 
realizaron su maestría en la Universidad de la 
Habana y formularon unas pruebas más acordes 
al contexto específico de la escuela.

4 En la época se hablaba de integración, no de inclu-
sión educativa, a las propuestas que se orientaban 
a incluir a los niños y niñas con discapacidad en la 
escuela regular. 
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Resumen
Las concepciones y los usos atribuidos 
a la evaluación en la contemporanei-
dad, generan una serie de reflexiones 
y acciones pedagógicas encaminadas a 
replantear el protagonismo que debe 
tener un concepto tan problemati-
zado a lo largo de la historia dentro 
de los propósitos fundamentales de 
la educación, con miras a garantizar 
prácticas flexibles que acojan las ne-
cesidades y las características diferen-
ciadoras de quienes interactúan en la 
escuela. Un protagonismo que tras-
cienda el papel mismo de los actos le-
gislativos, y que repose sus fines en las 
realidades que convergen en el aula de 
clase, pues es allí donde realmente de 
vive una verdadera evaluación.

En consecuencia, las siguientes líneas 
nacen de un ejercicio investigativo que 
busca reflexionar sobre el significado 
mismo de los conceptos de evaluación 
y diversidad en las prácticas pedagó-
gicas escolares y las implicaciones que 
tiene cada una para el reconocimiento 
de las particularidades de los sujetos 
en el acto educativo. A su vez, emer-
ge la psicopedagogía como posibili-
tadora de generar transformaciones 

educativas que faciliten la reflexión y 
comprensión en el marco de la necesi-
dad de generar dinámicas educativas 
que vayan más allá de la estandariza-
ción de prácticas evaluativas. 

Palabras claves 
Evaluación, diversidad, psicopedago-
gía, Prácticas educativas

Introducción
Las políticas públicas a nivel nacional 
en el tema de evaluación establecen la 
importancia y la necesidad de llevar a 
cabo procesos evaluativos que reco-
nozcan al sujeto desde su integralidad, 
con el objetivo de fortalecer habilida-
des y competencias que le permitan 
saber ser, hacer y convivir en contexto.

Lo anterior ha llevado a que el concep-
to de evaluación, desde su amplio cam-
po semántico, se adapte a los cambios 
históricos que delimitan una época es-
pecífica; buscando con ello responder 
a la superación de metas que, de ma-
nera directa, acogen un sinnúmero de 
necesidades que van mucho más allá 
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de los muros de la escuela, metas que 
tienen en cuenta las diversidades que 
convergen en contextos culturales, so-
ciales, familiares, políticos y religiosos 
de los cuales hace parte cualquier su-
jeto que participa en la consolidación 
de nuevos aprendizajes.

Desde estas premisas, pensar los espa-
cios de evaluación que se configuran 
en diversos escenarios educativos, se 
ha convertido en un tema contradicto-
rio y polémico para quienes orientan 
procesos de enseñanza y aprendizaje 
puesto que todo agente educativo, se-
gún las subjetividades, concepciones 
y prácticas culturales que le caracte-
rizan, asegura tener bajo su poder las 
estrategias necesarias para realizar un 
seguimiento pedagógico y formativo 
a quienes interactúan en la escuela; 
situación que conlleva a la configura-
ción de imaginarios  que toman fuerza 
en las últimas décadas y que, en cierta 
medida, validan cualquier propuesta 
de evaluación así no responda a las 
necesidades y acciones pedagógicas 
que se establecen desde orientaciones 
teóricas y legislativas.

En palabras más precisas, la crítica ra-
dica en la poca coherencia que existe 
entre los postulados expuestos en las 
diferentes teorías sobre evaluación, y 
las acciones que se vivencian en la es-
cuela, en donde es común ver al exa-
men primando sobre el fortalecimien-
to de habilidades y competencias, la 
nota sobre cualquier proceso y el afán 
de responder a mecanismos de cali-
dad sobre lo que realmente necesita 
formarse en un sujeto en edad escolar.

Cabe, entonces, reflexionar la ante-
rior situación a la luz de los siguientes 
cuestionamientos ¿existe una cohe-
rencia entre las metas educativas, las 
políticas públicas y la realidad de la 
escuela?, ¿cómo conciben los agentes 
educativos la evaluación?, ¿las actua-
les estrategias evaluativas reconocen 
la diversidad de los estudiantes?, ¿se 
proponen prácticas evaluativas a la 
luz de las políticas públicas? 

Juan Álvarez citado en Documento 11 
del Ministerio de Educación Nacional 
(MEN) 2009 afirma: 

En la escuela se examina y califica mu-
cho y muchas veces; pero se evalúa 
poco […] …Los malos resultados que 

nos arrojan las pruebas son si acaso, in-
dicio de que algo no funciona, pero no 
nos dicen nada sobre las causas que los 
provocan, que pueden ser muchas, y no 
todas debido a negligencias o torpezas 
de quien aprende […]. Asimismo, los 
profesores no pueden aprender mucho 
de los resultados para mejorar sus prác-
ticas (p. 26)

Cuando se habla de “cifras”, “resul-
tados”, “índices” se está segregando 
la evaluación de lo que muchos de-
nominan “calidad en la educación”, 
convirtiéndose esto en un verdadero 
“problema educativo” que en la actua-
lidad se ha empezado a obviar por el 
afán de innovar unas prácticas que si 
bien, desde lo teórico avanzan a pasos 
agigantados, en lo cotidiano no logran 
atravesar las barreras que la misma 
historia ha construido. 

MEN (2009) en el Documento 11 plantea:
Es común en la tradición educativa frac-
cionar el proceso formativo en diferen-
tes actividades: enseñanza, aprendizaje 
y evaluación, como si ellas no hicieran 
parte de una misma unidad, diluyéndo-
se con ello el sentido del acto formativo 
y difuminándose la responsabilidad de 
cada uno de los actores que intervienen 
en él. (p. 22)

A la luz de los escenarios educativos se 
ha logrado evidenciar una limitación 
teórico-práctica del concepto de eva-
luar, que ha conllevado a legitimar una 
cultura que pretende homogeneizar 
los procesos de enseñanza y aprendiza-
je desde prácticas evaluativas estanda-
rizadas y cuantificables que sesgan las 
metas de la educación, y que a su vez 
han arraigado en los agentes educati-
vos una panorámica de la evaluación 
como un concepto sinónimo de lo que 
durante muchos años se ha oído nom-
brar como “calificación”.

Al respecto el MEN en el Documento 11 
(2009) referencia: “Teniendo en cuenta 
que la palabra evaluación resulta poli-
sémica por los diferentes usos e inter-
pretaciones que el peso de la tradición 
le ha marcado, es necesario, entender 
que la evaluación sobrepasa el concep-
to de medición asimilado con frecuen-
cia a la calificación”. (p. 23)

En esa lógica y reconociendo las par-
ticularidades respecto a los procesos 
evaluativos, se propone un escrito 
que nace de un ejercicio investigativo 

que tiene como finalidad reflexionar 
acerca de las concepciones que se le 
atribuyen a la evaluación en la con-
temporaneidad, y cómo estas aportan 
a la configuración de la diversidad en 
la escuela que legitima o invalida es-
trategias, acciones cotidianas, herra-
mientas y metodologías puestas en 
escena para hacer seguimiento a un 
proceso educativo.

Para responder al anterior propósi-
to se plantean inicialmente algunos 
referentes conceptuales que definen 
la evaluación desde una perspectiva 
contemporánea, con ayuda de los cua-
les se reflexiona sobre la coherencia 
que hay entre estos y las prácticas de 
aula, a partir del interrogante ¿Qué se 
dice sobre la evaluación y qué se hace 
con la evaluación? 

En esta misma línea, y atendiendo al 
poder formativo que se le ha otorgado 
a la evaluación en los últimos tiempos, 
se generan algunos panoramas que de-
limitan el papel incluyente o excluyente 
de esta según los usos que se le otorgan 
en distintos espacios de aprendizaje.

Acto seguido se retoma la evaluación 
como una herramienta que configura 
la diversidad en la escuela, en la me-
dida en que los agentes educativos le 
otorgan sentido según la forma de en-
tender la realidad en la que se encuen-
tran inmersos y la experiencia que han 
elaborado con el paso de los años.

En última instancia, se abordan esas 
prácticas evaluativas como mecanismo 
político y social que le posibilita al suje-
to relacionarse con la evaluación, y su-
mado a ello se citan algunos retos que se 
pueden afrontar a la luz de la psicopeda-
gogía como mecanismos para reorien-
tar prácticas evaluativas que respondan 
a las necesidades del contexto actual.

¿Qué se dice de la evaluación y 
qué se hace con la evaluación?
Durante la historia, y a la luz de di-
versos contextos sociales, culturales 
y pedagógicos, el campo semántico y 
aplicativo de la evaluación ha sido ana-
lizado y cuestionado desde su natura-
leza misma, con el fin de comprender 
su existencia, su necesidad y el sentido 
de poder que tiene como herramienta 
de control, mecanismo de autoridad, 
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instrumento de medición o como po-
sibilitador de aprendizajes y estrategia 
de formación, según las subjetividades 
mismas permitan entenderla.

En este sentido han sido numerosos los 
caminos que se han trazado con respec-
to a la introducción de la evaluación en 
las prácticas educativas, su evolución 
y las características que configuran y 
mantiene con la memoria misma que 
evoca cada época histórica. Cada uno 
de estos caminos con bases teóricas y 
conceptuales sólidas y justificados a la 
luz de la experiencia humana, una ex-
periencia que viaja con el eco del tiem-
po y que se convierte en la memoria 
inagotable de cualquier práctica pe-
dagógica. Es aquí donde se empiezan 
a tejer la diversidad misma que aporta 
elementos claves que nutren, cada vez 
más, el amplio universo que congrega 
un concepto tan cuestionado como lo 
es “la evaluación”.

Para reflexionar en torno a la diversidad 
que se configuran en la escuela a partir 
de la evaluación, es preciso abordar al-
gunas concepciones que han tenido un 
fuerte impacto en los últimos tiempos, 
las cuales convergen con las caracterís-
ticas sociales y culturales actuales, las 
demandas del contexto educativo, las 
necesidades y las particularidades de 
los sujetos que interactúan en cualquier 
escenario pedagógico.

Para responder a esa esfera de parti-
cularidades y demandas que exige la 
misma contemporaneidad, el Ministe-
rio de Educación Nacional (MEN), en 
el documento 11 (2009) propone como 
concepto de evaluación:

La evaluación formativa sobrepasa el con-
cepto de medición asimilado con frecuen-
cia a la calificación. Hay que decir que 
toda medición es un proceso evaluativo, 
pero no toda evaluación es una medición 
o está reducida a ella, debido a que la eva-
luación implica una mirada más amplia 
sobre los sujetos y sus procesos porque 
incluye valoraciones y juicios sobre el sen-
tido de las acciones humanas, por tanto, 
toma en cuenta los contextos, las diferen-
cias culturales y los ritmos de aprendizaje, 
entre otros. Una mirada sobre la evalua-
ción con este matiz exige entonces que se 
desarrollen e incorporen diferentes méto-
dos, técnicas e instrumentos para evaluar 
y tomar cualquier decisión especialmente 
si estamos hablando de aquellas que se 
refieren al aula. (p.23)

Una concepción de evaluación que 
ofrece un papel protagónico a los estu-
diantes, y que a su vez oferta un amplio 
abanico de oportunidades para lograr 
que los sujetos, dentro de sus múltiples 
posibilidades, logren fortalecer compe-
tencias y habilidades que le permitan 
ser y hacer en situaciones cotidianas, 
aislados de pretender alcanzar un resul-
tado cuantitativo que define en última 
instancia los saberes adquiridos duran-
te una etapa de formación.

En esa búsqueda permanente de plan-
tear procesos de evaluación que no se 
limiten sólo en lo cuantitativo, en su 
texto “Evaluar para conocer, examinar 
para excluir” (2001) Álvarez Méndez 
propone una lectura reflexiva sobre las 
prácticas y las funciones que asumen 
los sistemas educativos, y cómo estas 
intervienen los procesos de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación que se tejen 
en diversos escenarios pedagógicos.

Algunas consideraciones del autor con 
respecto al concepto de evaluación, y 
que sustentan y apoyan las posturas 
del Ministerio de Educación Nacional 
(MEN) son:

En términos precisos, debe entenderse 
que evaluar con intención formativa no es 
igual a medir ni calificar, ni tan siquiera a 
corregir. Evaluar tampoco es clasificar ni 
examinar ni aplicar tests. Paradójicamen-
te, la evaluación tiene que ver con activi-
dades de calificar, medir, corregir, clasifi-
car, certificar, examinar, pasar test, pero 
no se confunde con ellas. Comparten un 
campo semántico, pero se diferencian por 
los recursos que utilizan y fines a los que 
sirven […] Respecto a ellas, la evaluación 
las trasciende. (Álvarez, 2001, p. 11) 

Así la evaluación no se lee como el fin 
último de un proceso educativo, sino 
como una herramienta que media y 
proyecta la consolidación de nuevos es-
pacios de reflexión y transformación de 
saberes; en palabras de Álvarez (2001):

La evaluación constituye una opor-
tunidad excelente para que quienes 
aprenden pongan en práctica sus cono-
cimientos y se sientan en la necesidad 
de defender sus ideas, sus razones, sus 
saberes. Debe ser el momento también 
en el que, además de las adquisiciones, 
también afloren las dudas, las inseguri-
dades, las ignorancias. (p. 13)

En este sentido Cajiao (2007) concibe 
cualquier proceso de evaluación como:

Una herramienta de diagnóstico perma-
nente que define la situación de cada 
estudiante. Lo que hace el profesional es 
identificar cómo está una persona (niño, 
joven o adulto) con respecto a determina-
do aprendizaje específico […]La evalua-
ción, por tanto, es sobre todo un proceso 
de investigación y no una decisión orien-
tada a “calificar” para promover. (p.5)

Ahora bien, teniendo en cuenta los an-
teriores referentes conceptuales sobre 
lo que implica evaluar ¿será preciso 
afirmar que los acercamientos concep-
tuales e ideológicos que han surgido 
en la contemporaneidad sobre la eva-
luación, son pensados desde y para las 
prácticas pedagógicas?, ¿Realmente 
las prácticas evaluativas que surgen en 
la escuela son coherentes con las ideas 
que soporta el papel? 

Si se realizará una mirada panorámica 
sobre las prácticas evaluativas que se 
configuran en la escuela, se podría afir-
mar (sin la intención de asegurar) que 

...¿Realmente las prácticas evaluativas 
que surgen en la escuela son coherentes 
con las ideas que soporta el papel?... 
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muchas de las acciones que se llevan a 
cabo a la hora de hacer seguimiento a 
cualquier proceso educativo, se alejan 
en cierta medida de los imaginarios, 
los objetivos y las mismas bases episte-
mológicas que soportan esa evaluación 
que se ha venido pensando a la luz de 
los contextos de hoy. 

Lo anterior debido a que las mismas 
necesidades del contexto exigen pen-
sar una evaluación álgida, rápida, que 
pueda ser leída desde lo cuántico y que 
en su última instancia permite clasifi-
car sujetos en “ciclos de aprendizajes” 
respaldados por un flujo de contenidos 
y estándares que buscan “normatizar” 
los criterios de evaluación como aque-
llo que debería conocerse en un tiempo 
ya especificado, como si el proceso y la 
formación no tuviesen cabida alguna 
como elementos esenciales capaces de 
producir sujetos críticos y de configurar 
el mundo desde la razón. Por lo tanto, 
lo que se dice de la evaluación, no es 
aquello que se hace con la evaluación.

Evaluación formativa,  
¿Incluyente o excluyente?
Con base en los cuestionamientos 
planteados con anterioridad, desde las 
pretensiones ideales y legales de signi-
ficaciones de evaluar, se plantea un pa-
norama donde se evidencia las brechas 
existentes entre los postulados teóricos 
y realidades contextuales que divergen 
de los actos educativos enmarcados en 
la evaluación. 

Antes de ahondar en la necesidad de 
definir y reflexionar sobre cambios en 
las prácticas pedagógicas desde una 
evaluación formativa, es importante 
hablar sobre la razón de ser de la eva-
luación y su pertinencia dentro de los 
contextos escolares; en ese sentido, Ca-
sanova (1998) plantea:

Evaluar es un proceso complicado porque 
requiere superar un conjunto de prejui-
cios y, sobre todo, de prácticas arraigadas 
que reducen la evaluación a la medición 
y a la acreditación, o que consideran que 
cualquier conjunto de preguntas consti-
tuye un instrumento para medir el apren-
dizaje y el proceso educativo. (p.11) 

Siendo así, la evaluación pretende ir 
más allá de esos imaginarios reduc-
cionista que logran equipararse con la 

aplicación de diferentes pruebas es-
tandarizadas sin una intencionalidad y 
reconocimiento de características con-
textuales de los centros educativos, va-
lidando de este modo, acciones que dis-
criminan a la diversidad de estudiantes 
que convergen las aulas de clase.

Por ese motivo, cuando no existe un 
suficiente empoderamiento del signifi-
cado y razón de ser de evaluar, se pue-
den perpetuar acciones hegemónicas 
que excluyen y somete al otro desde la 
invisibilización y pretensión de estan-
darización de su propia particularidad 
desde la misma “normalización” de ac-
ciones educativas preestablecidas por 
los docentes. 

Por la anterior, Thomas, Deaudelin, 
Desjardins & Dezutter (2011) argumen-
tan: “some authors believe that teacher 
practices cannot be considered apart 
from the conceptions, representations 
and beliefs of teaching, learning and 
evaluation on the part of the profes-
sional” (p.383), es decir, todas aquellas 
concepciones que los maestros tengan 
sobre la educación y el objetivo de eva-
luar, determinarán en gran medida las 
acciones pedagógicas que permiten in-
cluir o excluir estudiantes del procesos 
de enseñanza y aprendizaje.

No obstante, parafraseando a Morales 
(2009) las principales finalidades de un 
proceso evaluativo se deben enmarcar 
en: 1) calificar para ayudar a aprender, 
2) corregir errores a tiempo y evitar el 
fracaso, 3) condicionar un estudio in-
teligente según las propias capacidades 
de los estudiantes y a su vez, 4) condi-
cionar los esfuerzos continuados a lo 
largo del curso. A causa de esto, para 
el autor una evaluación planteada des-
de estos diferentes aspectos recibe el 
nombre de lo que ya se ha denominado 
como evaluación formativa, la cual está 
a favor de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje desde la diversidad y en co-
herencia con las realidades y necesida-
des educativas, siendo un proceso con-
tinuo de constante retroalimentación 
entre los docentes y estudiantes. 

Al respecto Casanova (1998) genera 
sus postulados desde la intencionali-
dad del proceso evaluativo enfocán-
dose en los siguientes principios: “Eva-
luar para mejorar, apoyar, orientar, 
reforzar; en definitiva, para ajustar el 

sistema escolar al alumno de manera 
que pueda disfrutarlo y no tenga que 
padecerlo. (p.22)

En efecto, la evaluación formativa juega 
un rol a favor de la educación al replan-
tear prácticas que vayan en coherencia 
con los procesos educativos y a la vez, 
que aporte a los procesos de inclusión 
educativa desde el reconocimiento de 
la diversidad y diferentes necesidades 
emergidas en las acciones pedagógicas, 
como se ha mencionado con anteriori-
dad, la evaluación debe estar enmarca-
da como un proceso continuo y a favor 
de las características y capacidades de 
los estudiantes. 

Así, una evaluación formativa que re-
conozca la heterogeneidad y a la vez, 
transforme las prácticas educativas a 
una inclusión pensada en y para la di-
versidad, logrará dinamizar una educa-
ción que entiende las necesidades par-
ticulares de los estudiantes y asume la 
formación como un proceso constante 
de aprendizaje y no como un resultado 
cuantificable de saberes, debido a que 
en palabras de Vega (2015), “el resultado 
es perverso, porque se ha impuesto una 
simulación generalizada y una corrup-
ción interna para alcanzar los estánda-
res cuantitativos que se exigen” (p.5).

La evaluación como posibilita-
dora del reconocimiento a la 
diversidad
A nivel social, la diversidad de códigos 
y las mismas estructuras lingüísticas y 
culturales demarcan distintas formas 
de leer la evaluación teniendo como 
punto de referencia las características 
propias de una época y las necesidades 
que subyacen en contextos educativos. 
Estas formas viajan y permanecen con el 
tiempo, y como constructos sociales per-
mean prácticas pedagógicas validando 
cada acción que se proponga a la hora de 
hacer seguimiento a cualquier proceso; 
permanecen porque sus bases se con-
vierten en el insumo para transformar 
la aplicabilidad y la proyección de la eva-
luación, y viajan porque a la medida que 
se validan se convierten en la memoria 
misma de la historia de la educación. 

Como lo afirma Zemelman (citado en 
Torres, 2006) “Toda práctica social co-
necta pasado y futuro en su concreción 
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presente, ya que siempre se mostrará 
una doble subjetividad: como recons-
trucción del pasado (memoria) y como 
apropiación del futuro, dependiendo la 
constitución del sujeto de la articula-
ción de ambas” (p. 93)

Ahora bien, la generalización y los di-
ferentes usos que se le han otorgado a 
un concepto como la evaluación, y las 
mismas posiciones epistemológicas 
que intervienen en los espacios de in-
vestigación que se abren sobre esta, 
convocan a un momento de reflexión 
que imposibilite que este término pier-
da su interés y su trascendencia debi-
do a unas prácticas cotidianas que, en 
cierta medida, son desarticuladas e in-
dependientes de las verdaderas bases 
epistemológicas que se le atribuyen en 
la contemporaneidad, todo por respon-
der a imaginarios sociales que lo único 
que hacen es individualizar metodolo-
gías y desgranar teorías pensadas en las 
demandas del contexto.

Con el ánimo de aludir de manera fu-
gaz a las múltiples concepciones, quizá 
equívocas, que se han venido tejiendo 
sobre las prácticas estandarizadas so-
ciales que la escuela misma ha repli-
cado,  han hecho de la evaluación una 
herramienta capaz de adaptarse a cual-
quier forma de pensar y leer el mundo, 
puesto que el afán de particularizar 
procesos de enseñanza y aprendizaje 
(donde juega un papel protagónico la 
evaluación) ha optado por aprobar mu-
chas prácticas evaluativas que suplan-
tan lo necesario por lo demandante.

Si fijamos la mirada en lo que implica 
realmente evaluar, se podría entonces 
afirmar que la evaluación como he-
rramienta, configura y da pie para el 
reconocimiento a la diversidad, en la 
medida en que permite construir expe-
riencias, resignifica realidades y prácti-
cas pedagógicas, facilita pensar nuevas 
formas de orientar la experiencia mis-
ma y lo más importante aportar a la 
construcción de una identidad que ase-
gure procesos basados en la formación 
y alejados de la medición como único 
objetivo. Lo anterior, si lográramos 
comprender la dimensionalidad de la 
diversidad en el plano del reconoci-
miento de las particularidades del otro; 
en palabras de Torres (2000):

Nos remite a un conjunto de instancias 
y procesos de producción de sentido, a 
través de las cuales los individuos y los 
colectivos sociales construyen y actúan 
sobre la realidad, a la vez que son consti-
tuidos como tales. Involucra un conjunto 
de normas, valores, creencias, lenguajes 
y formas de aprehender el mundo, cons-
cientes e inconscientes, cognitivas, emo-
cionales, volitivas y eróticas, desde los 
cuales los sujetos elaboran su experiencia 
existencial y sus sentidos de vida. (p. 8) 

En este sentido se propone una eva-
luación que configura la diversidad 
en la escuela debido a que la misma 
experiencia que aporta cada práctica 
pedagógica, se convierte en el insumo 
necesario para alimentar las diversas 
formas de leer y afrontar las realidades 
que se pueden vivenciar al interior de 
cualquier espacio educativo. Se alude 
a realidades debido a que las caracte-
rísticas mismas de los contextos esco-
lares conllevan a entenderlas según 
las posibilidades y los recursos que el 
mismo medio les oferta, y es esta la 
base para concebir cualquier proceso 
de evaluación.

¿Cómo se relaciona el estu-
diante con la evaluación?
En el trasegar histórico de las diferentes 
prácticas evaluativas, se ha concebido 
la evaluación en los contextos escolares 
desde un manejo y control disciplinario 
vertical que, por un lado juega un rol 
determinante en la gestión del auto-
ritarismo docente y por el otro, válida 
prácticas educativas desde un enfoque 
punitivo donde las evaluaciones se lle-
van a cabo de manera correctiva y uni-

lateral en los procesos de aprendizaje, 
cuestionando de este modo las propias 
intencionalidades que subyacen el acto 
de educar. 

En ese sentido, se perpetúa lo que 
Freire (1972) ha denominado una 
educación bancaria donde el objeti-
vo principal de la educación radica 
en utilizarla como método de opre-
sión, en el cual los educando juegan 
un rol pasivo y acumulativo del saber 
trasmitido por los docentes, sin opor-
tunidad alguna de reflexionar y criti-
car la posición pedagógica y formati-
va de los aprendizajes, es decir, “en la 
concepción bancaria la educación es 
el acto de depositar, de transferir, de 
transmitir valores y conocimientos, 
no se verifica, ni puede verificarse esta 
superación” (Freire, 1972. p.52).

Por consiguiente, en esa imposibilidad 
de verificación del conocimiento se 
observa un rol subyugador y hegemó-
nico de la evaluación al naturalizarse 
como un proceso hermético donde no 
hay cabida para la retroalimentación 
de los procesos formativos y a su vez, 
la construcción del conocimiento des-
de la dialogicidad educador- educan-
do, imposibilitando así, la evaluación 
como herramienta facilitadora de pro-
cesos formativos y de construcción con 
el otro y para el otro.

En ese orden de ideas, una evaluación 
diseñada y aplicada desde la intencio-
nalidad de aportar a los procesos de en-
señanza y aprendizaje con relaciones de 
poder horizontales, generará desafíos 
educativos en contravía de prácticas 
hegemónicas y de sometimiento, al res-

Fotografía - Alberto Motta
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pecto, Freire (1967) plantea la necesi-
dad de “uma Educação que o colocasse 
em diálogo constante com o outro. Que 
o predispusesse a constantes revisões. 
À análise crítica de seus “achados”. A 
uma certa rebeldia, no sentido mais 
humano da expressão” (p. 97), es decir, 
es menester que los docentes dentro de 
sus acciones pedagógicas dinamicen un 
diálogo constante con el otro para en-
cauzar los objetivos educativos desde la 
humanización del acto educativo. 

A modo de reflexión: retos y 
reflexiones desde la psicope-
dagogía para los procesos de 
evaluación 
Como se ha trabajado con anterioridad, 
los procesos de evaluación y las mismas 
prácticas educativas, realizan evidentes 
demandas a la psicopedagogía para lle-
var a cabo acciones pensadas en todos 
y para todos los agentes educativos. De 
esta manera, la psicopedagogía adquie-
re sentido al fundamentar sus bases 
epistemológicas en el análisis y la nece-
sidad de dar respuesta a las diferentes 
dinámicas que emergen en la escue-
la desde los procesos de enseñanza y 
aprendizaje.

Parafraseando a Garay (2016), la escuela 
al ser una institución, se puede conce-
bir como el contexto de acción psicope-
dagógica, al poder posicionarse como 
el escenario que logra un entramado 
entre las diferentes problemáticas y po-
sibilidades de reflexión de los espacios 
de formación desde el trabajo psicope-
dagógico, los cuales permiten reivindi-
car el reconocimiento y la necesidad de 
construir una escuela pensada en para 
la diversidad de sujetos. 

La psicopedagogía en la escuela tiene una 
gran tarea de rescate del sujeto apren-
diente, de conocerlo y hacerlo conocer; 
para que sobre esta base de conocimiento 
se lo pueda reconocer como sujeto con 
identidades, historias vitales, sueños y, 
aunque no esté perfilado, un proyecto 
educativo e identificatorio de futuro. 
(Garay 2016, p.78)

En consecuencia, y no menos impor-
tante como se ha mencionado anterior-
mente, aparece la evaluación como un 
complemento a los procesos formativos 

que requieren un análisis psicopedagó-
gico en aras de dinamizar acciones edu-
cativas que permitan el reconocimien-
to a la diversidad desde el discurso del 
respeto a la heterogeneidad de sujetos y 
los estilos propios del aprendizaje. 

Ahora bien, se realizan las siguientes 
reflexiones desde la psicopedagogía 
como posibilitadoras de llevar a cabo 
acciones que encaren las realidades y 
necesidades contextuales de la edu-
cación del siglo XXI, necesidades que 
indiscutiblemente tienen mucho que 
ver con la manera en que se concibe y 
se lleva a cabo las propias prácticas eva-
luativas en los espacios escolares. 

Para ello, es fundamental que desde la 
mirada psicopedagógica se analizan las 
concepciones y posición que se le brin-
da al sujeto y la evaluación en la medida 
en que protagonizan constantemente 
la situación de aprendizaje. Lo cual per-
mite tener en cuenta las características, 
necesidades, intereses y ritmos de cada 
uno como aspectos que los maestros 
deben considerar dentro de su rol para 
favorecer las prácticas evaluativas for-
mativas que integren así la diversidad. 

Partiendo de las ideas expuestas líneas 
arriba, se considera importante tener 
en cuenta a la psicopedagogía desde el 
reto educativo que los docentes tienen 
hoy en día para asumir la particulari-
dad de los sujetos desde sus diferentes 
dimensiones y la diversidad. Siendo las 
propias prácticas del docente las accio-
nes que direccionan a la introducción 
de cambios y permiten una formación 
integral a partir del que hacer pedagó-
gico que va desde las prácticas evalua-
tivas hasta el reconocimiento de la sin-
gularidad en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje.

Por esa razón, la evaluación se vuel-
ve en esa herramienta y estrategia que 
complementa los procesos formativos y 
el sentido de la finalidad educativa, al 
permitir y acompañar procesos de en-
señanza y aprendizaje desde las propias 
características intrínsecas del sujeto, es 
decir, logra posicionar las necesidades 
del alumno como el principal punto de 
apoyo, y de constante acompañamien-
to por parte del docente en las acciones 
pedagógicas y evaluativas. 
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Las clases de griego antiguo desa-
rrolladas por el profesor Jousas 
Zaranka, en lo que durante la dé-

cada de los años 1960 era la Facultad 
de Filosofía y Letras de la Universidad 
Nacional de Colombia, transcurrían 
entre  los sobresaltos intencionales 
con que el profesor mantenía a raya las 
siestas de sus estudiantes sobre los pu-
pitres en la difícil hora de las 2:00 de 
la tarde, sus exposiciones ordenadas y 
claras sobre el vocabulario, la gramáti-
ca, la sintaxis, la ortografía y la prosodia 
de esa lengua considerada básica, y sus 
hermosas reflexiones sobre la historia 

de las palabras. En esta perspectiva del 
origen, enseñaba que el término grie-
go “barbarós” (literalmente “bárbaro”) 
proviene del chasquido de lenguas y 
labios (bar-bar-bar-bar) con el que los 
helenos querían distinguir los cultos 
dialectos de su propia lengua frente a 
los primitivos sonidos lingüísticos de 
los naturales de la península helénica. 
Por extensión significativa el término 
se aplicó para designar a quienes no 
pertenecían a la cultura de la razón, 
perpetraban con violencia y quebran-
taban normas y regulaciones vigentes 
en las polis o ciudades griegas. Y de ahí 
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deriva el término “barbarie” que -si-
guiendo al filósofo e historiador Giam-
battista Vico (1668-1743)- se aplica a la 
cultura de los pueblos que recurren co-
tidianamente a la acción rudimentaria 
y feroz, la irracionalidad y el despotis-
mo, la crueldad, el sojuzgamiento y la 
rígida estratificación social.

Es necesario este punto de apoyo por-
que entre los muchos y variados co-
mentarios que se encuentran en la 
red sobre la película Entre la razón y 
la locura, estrenada mundialmente en 
marzo de este año 2019, hay disparidad 
de criterios en cuanto a las actuaciones, 
la unidad de color, la coherencia de las 
locaciones, los clímax, la función de 
la música y otros elementos de carác-
ter técnico y estético; pero la profeso-
ra Diana Uribe en su espacio YouTube 
Miércoles de cine no se detiene en esos 
detalles sino que apuntala su visión 
crítica de historiadora sobre el entorno 
imperialista en lo político, económico 
y lingüístico; en la estratificación fami-
liar y de género; en la violencia medical 
y de organización social, de Inglaterra 
de la era victoriana donde se desarrolla 
este filme cuyo tema es la primera épo-
ca de elaboración del Diccionario de 
Oxford. Su conclusión es que se trata 
de una película brava que hay que ver 
por todas esas implicaciones. Sin duda, 
esta es la mejor referencia y el comen-
tario más estimulante para asistir a su 
proyección.

No hace falta retar los comentarios 
de la profesora Diana, pero sí es im-
portante otra lectura para abordar la 
unidad narratológica que, sin excluir 

el imperialismo inglés, deje expuesto 
el papel de la guerra de secesión de 
Estados Unidos en el desarrollo de la 
fábula cinematográfica.

En su momento estelar, el Imperio 
Británico dominaba una quinta parte 
de la tierra imponiendo sus institucio-
nes, su capital, sus ideas y su lengua. 
En la cinta se trata de esta última: los 
académicos más sobresalientes de la 
Universidad de Oxford deciden com-
pilar en un diccionario los rastros de-
jados por la vida de las palabras de la 
lengua inglesa a lo largo de sus siglos 
de existencia en obras literarias; el 
objetivo es salvaguardar la pureza del 
idioma. En el desarrollo de esa tarea, 
los académicos se encuentran con el 
hecho de que ninguna persona de In-
glaterra puede abordarla y deben con-
fiar en James Murray –caracterizado 
por Mel Gibson-, profesor autodidacta 
y originario de Escocia, territorio de la 
periferia. Este hombre propone acudir 
a una estrategia de lo menos ortodoxa, 
consistente en convocar a todos a los 
súbditos del Imperio para que envíen 
por correo los referentes textuales de 
cada palabra, tomados de las obras 
literarias, según el alcance de cada 
lector. Y no hay otra forma de hacerlo 
porque a un solo hombre le tomaría 
más de 100 años. Evidentemente, la 
estrategia es contraria al centralismo 
del poder político y de la propia aca-
demia que perdería el protagonismo 
sobre la producción del conocimien-
to. El asunto resulta intolerable por lo 
cual acuden a las amenazas, el con-
trol rígido, la exclusión del equipo del 

profesor Murray de las instalaciones 
de la Universidad y la cancelación de 
su contrato cuando ya el método está 
probado con la aparición del primer 
fascículo del diccionario. Esta barba-
rie de la sutileza constituye uno de los 
dos conductores de la narración.

La convocatoria del profesor Murray 
llega casualmente a un condenado 
que purga su delito de homicidio en 
un reclusorio siquiátrico. Se trata de 
William Chester Minor –caracteriza-
do por Sean Pen-, un médico que ejer-
ció como Coronel durante la guerra de 
secesión en los Estados Unidos, la cual 
asoló campos y ciudades, lanzó a la 
fuga, la incertidumbre y la vagancia a 
millones de descendientes de esclavos, 
dejó millares de muertos y heridos en 
las batallas más espantosas del nuevo 
mundo, esparció una estela de lamen-
tos, quejidos y gritos amenazantes que 
en el ahora del filme persiguen incan-
sablemente al Coronel Minor. Víctima 
de esquizofrenia paranoide, este mé-
dico - militar huye a Inglaterra, pero 
-durante una de sus crisis- asesina a 
un hombre en la puerta de su casa y 
frente a su mujer quien queda desam-
parada con sus seis hijos de la mano. 
El médico homicida es encerrado en 
la institución siquiátrica donde todo 
el tiempo huye de sus fantasmas que 
lo persiguen y solo consigue liberarse 
a través de la lectura incansable, con 
lo cual resulta colaborando y salvando 
el proyecto del profesor Murray. Por 
circunstancias de la fábula, decide au-
tocastigarse y someterse a los salvajes 
métodos del siquiatra a cargo hasta 
quedar como un cuerpo sin intelecto. 
La historia del Coronel Minor es la na-
rrativa de la sangre, del dolor infligido 
por la acción, de la pérdida de control 
de sí mismo, de la institución carcela-
ria y de la autoinculpación; situación 
que solo tiene una luz: el cumplimien-
to espontáneo con las tareas del Dic-
cionario de Oxford. Así se entiende 
que la barbarie del sufrimiento y la 
penalidad es el otra estructurante de 
esta obra cinematográfica.

Si Mel Gibson compró los derechos 
para llevar al cine esta novela basada 
en la historia real, se debe a su fasci-

...Los académicos más sobresalientes de la  
Universidad de Oxford deciden compilar en  
un diccionario los rastros dejados por la vida 
de las palabras de la lengua inglesa a lo largo 
de sus siglos de existencia en obras literarias; el 
objetivo es salvaguardar la pureza del idioma...
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nación por lo bárbaro. Tal atracción 
se expresa de diversas formas, como 
se puede apreciar en dos de sus más 
reconocidas obras: Corazón valiente, 
donde recrea el cruel enfrentamiento 
entre el poder de los ricos contra la 
solidaridad de los dominados y des-
poseídos de la patria, y La pasión de 
Cristo que trata la intolerancia de los 
judíos contra el hombre que predi-
caba la finitud del sometimiento y la 
eternidad del espíritu. Lo común es 
que ambos conflictos se resuelven en 
la permanencia y reforzamiento del 
poder. Por su parte, Entre la razón y 
la locura presenta la vida intelectual 
impugnada por las sutilezas de la ins-
titución académica y por la conmo-
ción de la guerra. La novedad en esta 
obra es que, en vez de subyugarse, las 
víctimas -reunidas por una alianza ca-
sual- producen un monumento de la 
inteligencia humana, el monumento 
lingüístico del Diccionario de Oxford.

En medio están el desamparo de la 
viuda (interpretada por Natalie Dor-
mer), la prostitución, el trabajo fa-
miliar para ganar una moneda, el 
hambre, el orgullo del ser humano, el 
perdón y el amor por el victimario. Por 
el otro lado, está la abnegación de la 
esposa institucionalizada, (caracteri-
zada por Jennifer Ehle) la alegría de la 
familia que vive al vaivén de la buena 

suerte de ocupar un lugar respetable 
en el tejido social del Imperio. En una 
palabra, en el medio están las perso-
nas y las relaciones hechas a imagen y 
semejanza de las necesidades de la do-
minación y perpetuación del Estado; 
todos los elementos críticos que evoca 
la profesora Diana para invitarnos a 
asistir a esta película.

Estas reflexiones acerca de la estruc-
tura dramatúrgica de la cinta deben 
compaginarse con una constancia 
fuerte sobre la hermosura de los diá-
logos que rescatan el carácter estéti-
co de las palabras. Esos textos no son 
simples rellenos para ilustrar las se-
cuencias de la acción y la fotografía; 
denotan el infinito amor de los espe-
cialistas en lexicografía, su venera-
ción por cada vocablo asumido como 
un proceso de gestación y desarrollo 
plasmado en los libros que, a su vez, 
fundan y sostienen una comunidad de 
hablantes. Esta maravilla es, segura-
mente, la pervivencia de la novela en 
que se basó el filme: The Surgeon of 
Crowthorne, de Simon Winchester.

Sin duda, Entre la razón y la locura 
es una gran oportunidad para que 
las escuelas y todas las instituciones 
académicas se miren a sí mismas y 
debatan tanto en lo público como en 
privado, sus distancias y proximidades 

con las determinaciones de esa Uni-
versidad de Oxford, igual que es una 
convocatoria para abordar interdisci-
plinariamente las discusiones escola-
res sobre el papel del lenguaje como 
herramienta política, bien sea para el 
sometimiento y la sujeción al estable-
cimiento, bien sea el rompimiento de 
los márgenes conductuales impuestos 
y la búsqueda de otras formas de co-
existencia y cooperación social. Tam-
bién lo es para la investigación histó-
rica sobre el colonialismo inglés y sus 
consecuencias en los países asiáticos y 
africanos, especialmente el apartheid 
en Suráfrica y, de manera menos di-
recta, en la segregación racial nortea-
mericana.

Debe ser una hermosa experiencia 
asistir a las búsquedas de los profeso-
res y estudiantes por la Internet para 
enterarse acerca del Diccionario de 
Oxford y compararlo con los Diccio-
narios de las Academias en la lengua 
castellana. Y, por supuesto, qué tal 
las conversaciones sobre la pureza de 
una lengua versus su desarrollo en el 
tiempo y su uso en diversas regiones. 
Es de prever que algunos se atreverán 
a tomar en sus manos y sorprenderse 
con un ejercicio paralelo: la lectura del 
libro de don Rafael del Moral, Historia 
de las lenguas hispánicas.
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Detrás de la guerra en Colombia
Autor: Ariel Ávila  
Editorial: Planeta
Páginas: 527 
ISBN: 9789584278203

Con relación al conflicto interno que ha su-
frido el país desde los años cincuenta del si-
glo veinte hasta la firma del acuerdo de paz 
con las FARC, (Acuerdo Final 24/08/2016)  se 
ha hablado, escrito, bromeado y hasta se ha 
negado dicho conflicto, pero ha llegado un 
libro  que nos pone en contexto  frente al 
mismo y que desmitifica en cierta medida 
esas narraciones y leyendas populares de la 
guerra, porque el autor, hace un minucioso 
análisis de documentos dé diferente índole; 
informes militares, de prensa, charlas con los 
diversos protagonistas, guerrillas, militares, 
paramilitares, gentes del común, terceros, 
victimas, que permite tener una informa-
ción más cercana a lo experimentado y 
vivido por ellos en el propio teatro de ope-
raciones, como lo han denominado las fuer-
zas  del conflicto. Es que la guerra vivida por 
estos y más aún los de la Colombia rural, esa  
Colombia profunda  y olvidada hace ver que 
nuestro país y esa conflictividad se mueven 
dentro de un cumulo de ruralidades parti-
culares y propias de los actores de la guerra.
Ariel Ávila, en entrevista dada al Especta-
dor, dice que recopiló, analizó y cruzó 14 
millones de datos, lo que le permitió no 
centrarse en uno solo de los protagonistas 
como suele suceder, esto logra en el lector 
un mejor adentramiento en la génesis y “re-
solución,” dado que los actores principales 
se confrontan entre sí y esto permite que 
el autor exponga como el conflicto no solo 
ha sido contra el estado, sino además entre 
las mismas fuerzas que lo combaten, per-
mitiendo ver  que hay “Detrás de la guerra 
en Colombia” que es el nombre que le ha 
dado a este libro que rompe tabúes y que 
se constituye en materia prima para histo-
riadores, sociólogos y científicos sociales.

Armando Moncada Calixto

Pedagogía (entre paréntesis)
Autor: Daniel Brailovsky  
Editorial: Noveduc
Páginas: 260 
ISBN: 9789875386648

Este libro aborda la oposición entre lo nuevo 
y lo tradicional en educación, sin elogiar lo 
primero ni proponer un regreso nostálgico 
a lo segundo. Busca salir del espejismo di-
bujado sobre esa vieja oposición y pensar 
(desde la pausa de un paréntesis) en todo 
aquello que ese esquema binario no deja 
ver. Se pregunta qué discursos conservado-
res se disfrazan de novedad y qué sentidos 
de la vida escolar se atenúan cuando algo es 
rotulado como “tradicional”.
Analiza las críticas dirigidas a la escuela y di-
ferencia las formuladas por la Escuela Nueva 
y las pedagogías críticas de las que se plan-
tean hoy desde una postura gerencialista 
y economicista. Distingue entre el alumno 
como oprimido o como cliente y entre el do-
cente como un intelectual público o como 
un emprendedor; ya no se trata de distinguir 
entre lo nuevo y lo tradicional, sino entre las 
críticas de la vieja escuela nueva y las del 
(pseudo)escolanovismo de mercado.
Esta obra propone un recorrido en clave 
pedagógica a través de algunas palabras 
potentes, como “conversación”, “cuidado” o 
“confianza”, que vale la pena volver a pro-
nunciar en la escuela.

The game. Una cartografia  
de la insurreccion digital
Autor: Alessadro Baricco  
Editorial: Anagrama
Páginas: 333 
ISBN: 9788433964366

Doce años después de Los bárbaros, donde 
Baricco reflexionaba sobre la mutación –que 
no invasión– que estaba sufriendo nuestra 
sociedad debido al impacto de las nuevas 
tecnologías, llega ahora The Game, donde 
el autor traza la cartografía (y la historia, a 
partir de lo que él denomina fósiles, desde 
los pioneros hasta nuestros días) de la in-
surrección digital. No se trata de una mera 
revolución tecnológica, sino del colapso de 
los paradigmas de la sociedad del siglo XX, 
considerada catastrófica por jóvenes inicial-
mente relacionados con movimientos con-
traculturales.
Por increíble que nos parezca, en poco más 
de tres décadas, ordenadores personales, 
smartphones y otros dispositivos digitales 
(meras herramientas, de hecho) se han he-
cho imprescindibles y, sobre todo, han ido 
cambiando la sustancia misma de nuestra 
concepción de la realidad y nuestra relación 
con ella. Y lo han hecho con una lógica que 
en gran parte es heredera de los videojue-
gos (de ahí el título de este ensayo): 
hacerlo todo más fácil, más agradable, aun-
que por debajo haya un gran despliegue 
tecnológico.
Pero ha sido la proliferación de programas y 
aplicaciones –Google, Facebook, YouTube, 
Twitter, Tinder: sus nombres nos resultan tan 
familiares que a estas alturas resulta incon-
cebible vivir sin ellos– lo que ha permitido el 
despliegue de este nuevo modo de enten-
der el mundo en forma de redes (desde las 
informativas hasta las sociales) que amplían 
nuestra experiencia.
Evidentemente, existen también peligros 
innegables (el surgimiento de nuevas élites, 
cierto egoísmo de las masas, la expansión 
de los populismos o de las fake news…), 
aunque, advierte Baricco, estos no sean fe-
nómenos completamente desconocidos. 
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Complejidades del saber
Autor: Denise Najmanovich  
Editorial: Noveduc
Páginas: 217 
ISBN: 9789875386624

Este libro presenta un itinerario de reflexio-
nes sobre las tareas educativas entendidas 
en el contexto más amplio de la vida social, 
honrando su complejidad, diversidad y vita-
lidad, percibiendo su multidimensionalidad 
en lugar de descomponerlas en comparti-
mentos estancos. El recorrido tiene tres mo-
mentos que organizan la travesía: el primero 
visibiliza lo que en la Modernidad fue invi-
sibilizado; el segundo plantea la construc-
ción de campos problemáticos complejos 
y el tercero propone explorar la dimensión 
ética del conocimiento para cultivar y cuidar 
la vida en común. Al abandonar la estética 
dicotómica de la cultura moderna, se explo-
ran las relaciones complejas e indisociables 
entre el observador y lo observado, entre la 
experiencia y la producción de sentido, en-
tre el ser vivo y su medio, entre el ciudadano 
y el colectivo, entre nosotros y los otros. La 
apuesta central es “salir de las cajas” y com-
prender la metamorfosis del saber contem-
poráneo para reinventar la fiesta de apren-
der, religar la educación a la vida y promover 
la comunidad en un tiempo de desafiliación.

Historia de la sexualidad vol.4.  
Las confesiones de la carne
Autor: Michel Foucault  
Editorial: Siglo XXI
Páginas: 456 
ISBN: 9789586655682

Inédito durante casi treinta y cinco años, 
Las confesiones de la carne es el último y 
esperadísimo volumen de la Historia de la 
sexualidad, y también el que articula el en-
tero proyecto foucaultiano. Entre los “place-
res” griegos y la “sexualidad” moderna (que 
se analizan en los tres primeros libros de la 
serie), irrumpe la “carne” de los cristianos, 
es decir, el cuerpo atravesado por un de-
seo que la voluntad nunca puede contro-
lar del todo. Cómo vigilar ese deseo, cómo 
hacer de cada individuo un sujeto que se 
gobierna, se problematiza y se interpreta a 
sí mismo es la obsesión que surgió con el 
cristianismo y que todavía nos asedia.
La historia de cómo deseamos y cómo ha-
blamos de nuestros deseos, de cómo llega-
mos a ser lo que somos. El modo en que hoy 
vivimos el vínculo sexual y su inscripción en 
una institución –el matrimonio, el régimen 
patriarcal– se configuraron en los primeros 
siglos del cristianismo. En un recorrido que 
va de Clemente de Alejandría a San Agustín, 
Foucault describe las pautas que regulan el 
comportamiento sexual y que, al señalar el 
camino recto y el que conduce a la caída, 
guían y dan forma a la subjetividad. 

La formacion como afecto
Autor: Guillermo Bustamante 
Editorial: De humanidades
Páginas: 107 
ISBN: 9789585421593

La formación, relacionada con la condición 
humana, subyace en el arreglo que una 
sociedad es capaz de orquestar en pro de 
algo como la educación. En ese sentido, se 
pueden diferenciar dos objetos de investi-
gación: el primero, la formación como uno 
de los mecanismos propios de la condición 
humana; y, el segundo, los perfiles sociales 
mediante los cuales se realiza dicho meca-
nismo. La dificultad estriba en que la forma-
ción sólo se realiza en sociedad, en la histo-
ria, y, por lo tanto, ambos objetos siempre 
concurren.
En consecuencia, la formación se juega 
entre la oferta y la elección. Pero el suje-
to no espera la oferta para elegir. El sujeto 
sabe satisfacerse ya. No obstante, aquella 
formación que dispone del saber como 
medio tiene en sus manos un objeto de 
naturaleza opuesta a la satisfacción pri-
maria del sujeto. Entonces, el enseñante 
materializa, delante del estudiante, el he-
cho de que alguien se las arregla en la vida 
teniendo como objeto algo significante; 
¡se satisface con algo inteligible!



Guía para la presentación de artículos

3- Artículo de revisión. Resultado de una investigación donde 
se analizan, sistematizan e integran resultados de investigacio-
nes publicadas o no publicadas, sobre un campo en educación, 
ciencia, tecnología, pedagogía o didáctica. Se caracteriza por 
presentar una cuidadosa revisión bibliográfica de por lo menos 
50 referencias. 

4- Artículo breve de investigación. Documento breve que pre-
senta resultados preliminares o parciales de una investigación 
educativa. 

Forma y preparación del artículo

Título del trabajo que resuma en forma clara la idea principal de 
la investigación.

Autor o autores con su último título académico e Institución 
que lo respalda, escribiendo unos  renglones con su c.v. Anexar 
fotografía en formato JPG

Naturaleza del artículo: clase de artículo, acompañado de 
Nombre del proyecto de investigación, Instituciones que lo fi-
nanciaron, dónde se desarrolló,  fecha en que se realizó, línea o 
grupo de invetigación al que pertenece. 

Argumentar la naturaleza del artículo, como artículo de investigación.

Palabras clave: Estandarización por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptivo 
anunciando el problema la metodología las conclusiones y qué 
hacer en futuras investigaciones.

(El Título, Palabras clave, y resumen en español, inglés, y si es po-
sible en portugués). 

Introducción, cuerpo del artículo deben estar fortalecidos con 
sustento bibliográfico, coherente con el problema de investiga-
ción. Desarrollar la metodología de la investigación, qué clase 
de trabajo de campo se realizó para levantar la información, 
sustento cualitativo y cuantitativo, como encuestas, entrevistas, 
observaciones, muestreos.. etc., que sustenten el problema que 
se desea resolver y las conclusiones. Es necesario anexar cuadros 
o diagramas que analicen la información, con sus respectivos tí-
tulos números.

Las referencias bibliográficas, según normas APA.

Los artículos estarán redactados en lenguaje claro; si se usan 
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados 
dentro del escrito. En lo posible, deben acompañarse de fotogra-
fías, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de ilus-
tración con las especificaciones respectivas según las normas 
APA. (Se deben incluir los vínculos en archivo aparte de fotografías 
o ilustraciones formato JPG, TIFF, EPS…, mínimo 300 puntos de re-
solución)

Para enviar los artículos y fotografías de los autores, favor  dirigir-
los al Editor de la Revista Educación y Cultura, al correo electró-
nico revistaeducacionycultura@fecode.edu.co. 

Guía para la presentación 
de Artículos de divulgación

Extensión máxima: 2.500 palabras en word.

Estructura: Título, autor, Institución, palabras clave, clase de artí-
culo, resumen en Español (entre 100 y 120 palabras), cuerpo del 
artículo y referencias bibliográficas, según normas APA. 

Los artículos estarán redactados en lenguaje claro; si se usan 
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados 
dentro del escrito. En lo posible, deben acompañarse de foto-
grafías, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de 
ilustración con las especificaciones respectivas.

El artículo irá acompañado de fotografía del autor en formato 
JPG,  incluyendo afiliación institucional y títulos (no más de 50 
palabras). También pueden enviar artículos en lenguas indíge-
nas con su traducción al Español.

Clases de artículos. Preferiblemente deben ser originales, y sólo 
pueden haber sido publicados hasta en un 20% de su contenido 
en publicaciones nacionales o internacionales para que sea con-
siderado original. 

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, deberá indicarse 
la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No acep-
tarán artículos que tomen en parte textos procedentes de otros 
autores sin haberlos citado de manera clara y expresa. 

Guía para la presentación 
de Artículos de Investigación

Características técnicas de los artículos. Los trabajos deben ser 
preferiblemente inéditos y se enviarán en Word. No deben exce-
der las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato y 
estilo consultar normas internacionales APA (American Psycholo-
gical Association, 2001 - 5a. edición  www.apa.org ). Debe, ade-
más, enviar la fotografía del autor o autores en archivo adjunto, 
formato JPG.

Clases de artículos. deben ser originales, y sólo pueden haber 
sido publicados hasta en un 25% de su contenido en publicacio-
nes nacionales o internacionales. Si ha sido traducido a otro idio-
ma y publicado, deberá indicarse la fuente. Las fuentes deben 
citarse de manera precisa. No se aceptarán artículos que tomen 
en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado 
de manera clara y expresa. 

Los artículos pueden ser de las siguientes clases:

1- Artículo de informe de investigación. Presenta de manera 
detallada los resultados originales de proyectos de investigación 
científica, tecnológica, educativa, pedagógica o didáctica. 

2- Artículo de reflexión investigativa. Presenta resultados de inves-
tigación desde una perspectiva analítica, interpretativa o crítica del 
autor, sobre un tema específico, recurriendo a fuentes originales.
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