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Propodsito de la Red de Posgrados en Educacion en
Latinoamérica

Ante esto REDPEEL, es una red internacional que vincula y promueve el didlogo
con sus pares de la regién de manera horizontal e intercultural, con el fin de reflexionar
e investigar temas comunes entre los paises que lo componen, ademas de fortalecer la
formacion de los estudiantes de posgrado, asi como de sus docentes. Esto es posible con
un trabajo colaborativo entre sus integrantes, quienes proponen, cuestionan y aportan,
para el logro de objetivos comunes y que permitan el desarrollo en conjunto de todos los
programas.

Es importante senalar que considera las problematicas y crisis existentes en nuestro
continente como oportunidades de transformacién, desde reflexiones y experiencias
disruptivas que quiebren las practicas hegemodnicas y propongan un sujeto, una escuela y
una comunidad educativa al alero de lo pedagdgico.

Por lo tanto, promueve los siguientes valores: tolerancia, respeto, colaboracion,
democracia y cercania, permitiendo ser un espacio democratico y de aprendizaje entre
sus integrantes, realizar diversos eventos académicos y producir reflexiones, proyectos y
estudios a nivel local, nacional y regional, desde una mirada integradora. Cabe resaltar que,
la diferencia de idiomas (portugués y espafiol) no son elementos diferenciadores, si no de
acercamiento para gestar nuevas propuestas.

Objetivos:

m  Fortalecer la formacion de los/as doctorantes y maestristas de distintos programas
de postgrado de América Latina, mediante la creacidn y el desarrollo de diversas
actividades académicas que lleven a la consolidacion de la reflexiéon, el encuentro,
el didlogo y la produccién de conocimientos situados y pertinentes a los distintos
contextos territoriales, impactando y contribuyendo al campo educacional.

s Desarrollar investigaciones colectivas y con pertinencia situada sobre problematicas
acordes al contexto actual y que enfrentamos de modo similar en distintos paises,
de forma tal que podamos realizar trabajos de investigacién comparativos.

m  Extender y profundizar nuestro propdsito incorporando nuevas instituciones de
Educaciéon Superior de cada pais de la regién.

m Crear espacios de discusion, didlogo y reflexion que inviten a pensar(nos)
constantemente desde referentes tedricos, conceptuales y empiricos que superen

las exigencias académicas venidas desde las légicas del capitalismo cognitivo.

m  Profundizar vinculos que fomenten la internacionalizacién de la Educacién en
América Latina por medio de nuestros programas.

(Red creada en el afio 2020)
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Red de Posgrados en Educacion en Latinoamérica (REDPEEL)

Presentacion

La Red de Posgrados en Educacién en Latinoamérica (REDPEEL) presenta este
de libro, resultado de investigatigaciones, desarrollado en el marco de los procesos de
formacion posgradual de los estudiantes que integran esta red académica. Esta publicaciéon
nace del interés comun por fortalecer el didlogo regional en torno a las practicas educativas,
y refleja el compromiso de Redpeel con la generacién de conocimiento pertinente, situado
y transformador en el campo de la educacién. Es asi que, en el contexto educativo actual, el
cual es caracterizado por su complejidad y dinamismo, las relaciones interpersonales entre
docentes y estudiantes cobran una relevancia particular. Lejos de ser un aspecto accesorio,
el vinculo afectivo que se establece en el aula. Este se constituye como un componente
esencial del proceso de ensenanza-aprendizaje. Esta compilacion redne investigaciones
desarrolladas por estudiantes de posgrado que han profundizado en el modo en que se
expresa el afecto y se construye el vinculo en la relacion maestro-estudiante, reconociendo
su papel decisivo en el bienestar emocional, la motivacién y el desarrollo integral de
los aprendices. Los trabajos aqui presentados no solo analizan la dimensidon afectiva
desde perspectivas tedricas y empiricas, sino que también dan cuenta de procesos de
transformacion profesional. A partir de la reflexiéon critica, los docentes investigadores han
comenzado a reconocerse como agentes de cambio en sus propios contextos educativos,
adoptando practicas pedagdgicas que promueven la autorregulacion del aprendizaje
en sus estudiantes. Esta transicidn ha implicado repensar las nociones tradicionales de
ensefanza, desplazandose hacia un modelo mas dialégico, empatico y centrado en el
estudiante como sujeto activo y auténomo. Los estudiantes de posgrado han abordado
diversas practicas relacionadas con los niveles del Aprendizaje Organizacional, abarcando
desde lo individual hasta lo grupal y organizacional. Investigaciones que reflejan la profunda
reflexion que caracteriza los procesos de formacién avanzada en educacion, donde los
estudiantes no solo adquieren conocimientos, sino que también desarrollan propuestas
innovadoras para transformar la ensefanza y el aprendizaje. Uno de los enfoques centrales
en estas investigaciones es el uso del diario reflexivo como herramienta metacognitiva,
promoviendo una reflexion critica y consciente sobre las propias practicas pedagdgicas.
Este enfoque favorece no solo la mejora continua del docente, sino también una mayor
comprension de los procesos de ensenanza-aprendizaje en los cuales se encuentran
inmersos los estudiantes. A través de este mecanismo, los futuros educadores pueden
contribuir de manera significativa al saber pedagdgico, desarrollando métodos y enfoques
gue impacten positivamente en la practica educativa, como tambien es el caaso de
“cristalizar el aprendizaje de la quimica desde los relacionamientos humanos dialdgicos
rescatando el valor de esta ciencia como un asunto que hace parte de la vida. Entre los
aportes mas destacados, se encuentran las propuestas para enriqguecer la ensefanza de
teoremas geomeétricos, con un enfoque renovado que visibiliza nuevas formas de ensefar
y aprender. Los estudios presentados proponen una serie de estrategias que no solo
buscan simplificar la comprension de los conceptos abstractos, sino también facilitar la
construccion de una didactica centrada en la demostracion matematica. De este modo,
se promueve la creacidn de propuestas didacticas fundamentadas en una comprension




profunda del aprendizaje y la ensefnanza de las matematicas, particularmente en el dmbito
de la geometria. Asimismo, el capitulo aborda la importancia de promover un ambiente de
confianzay apertura dentro del contexto educativo, favoreciendo la participacion activa del
estudiantado. Este enfoque no solo contribuye al desarrollo de habilidades sociales, sino que,
también tiene un impacto directo en el fortalecimiento de competencias politicas y civicas.
Através de laimplementacion de mecanismos de participacion, se subraya, la relevancia de
crear experiencias democraticas significativas que propicien un sentido de compromiso y
pertenencia. En este sentido, se busca fomentar una cultura inclusiva que permita a todos
los estudiantes sentirse valoradosy escuchados, consolidando asi, un espacio de aprendizaje
gue promueve la equidad y el respeto mutuo. En conjunto, estas investigaciones ofrecen
un valioso aporte para la comprensiéon de las relaciones pedagdgicas en clave afectiva y
formativa, y permiten vislumbrar caminos para una educacién mas humana, consciente y
comprometida con el desarrollo de competencias emocionales y metacognitivas en todos
los niveles educativos. En resumen, los estudios reconocen que todos los niveles educativos
juegan un papel fundamental en la formacidn de nuestros estudiantes. Es esencial entender
gue la responsabilidad es compartida entre los diversos actores involucrados: familias,
maestros, estudiantes y sociedad, advierten que solo trabajando en corresponsabilidad, se
logra un sistema educativo que no solo forme intelectualmente, sino que también valore la
conexiéon, el apoyo mutuo respetando la diversidad.

Adriana Obando Aguirre
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Apresentacao

A Rede Latino-Americana de Pds-Graduagcao em Educacao (REDPEEL) apresenta
este livro, resultado de pesquisas desenvolvidas no ambito dos processos de formacgdo de
pos-graduandos dos estudantes que compdem essa rede académica. Esta publicagdo nasce
de um interesse comum em fortalecer o didlogo regional sobre praticas educativas e reflete
o compromisso da Redpeel em gerar conhecimento relevante, situado e transformador
no campo da educacdo. Assim, no atual contexto educacional, caracterizado por sua
complexidade e dinamismo, as relagcdes interpessoais entre professores e alunos assumem
particular importancia. Longe de ser um acessoério, o vinculo afetivo estabelecido em sala de
aulaconstituiumcomponenteessencialdoprocessodeensino-aprendizagem.Estacoletanea
redne pesquisas desenvolvidas por estudantes de pds-graduacao que exploraram como o
afeto se expressa e como o vinculo se constréi na relagao professor-aluno, reconhecendo seu
papel decisivo no bem-estar emocional, na motivacao e no desenvolvimento integral dos
aprendizes. Os trabalhos aqui apresentados ndo apenas analisam a dimensao afetiva sob
perspectivas tedricas e empiricas, mas também consideram processos de transformacao
profissional. Por meio da reflexao critica, os professores-pesquisadores comegaram a se
reconhecer como agentes de mudanca em seus proprios contextos educacionais, adotando
praticas pedagdgicas que promovem a aprendizagem autorregulada em seus alunos. Essa
transicao envolveu repensar nogdes tradicionais de ensino, caminhando para um modelo
mais dialdégico e empatico, centrado no aluno como sujeito ativo e autdbnomo. Os alunos
de pods-graduacao abordaram diversas praticas relacionadas aos niveis de Aprendizagem
Organizacional, desde o individual até o grupal e organizacional. Esta pesquisa reflete a
profunda reflexao que caracteriza os processos de formacao avancada em educagdo, nos
guais os alunos nao apenas adquirem conhecimento, mas também desenvolvem propostas
inovadoras para transformar o ensino e a aprendizagem. Uma das abordagens centrais
desta pesquisa é o uso de didrios reflexivos como ferramenta metacognitiva, promovendo
a reflexao critica e consciente sobre as préprias praticas pedagdgicas. Essa abordagem
nao sé promove o aprimoramento continuo do professor, mas também uma maior
compreensao dos processos de ensino-aprendizagem nos quais os alunos estao imersos.
Por meio desse mecanismo, os futuros educadores podem contribuir significativamente
para o conhecimento pedagdgico, desenvolvendo métodos e abordagens que impactam
positivamente a pratica educacional, como é o caso da “cristalizacao do aprendizado da
guimica por meio de relagdes humanas dialdgicas, resgatando o valor dessa ciéncia como
algo que faz parte da vida". Entre as contribui¢cdes mais relevantes estao as propostas para
enriquecer o ensino de teoremas geomeétricos com uma abordagem renovada que destaca
novas formas de ensinar e aprender. Os estudos apresentados propdem uma série de
estratégias que buscam nao apenas simplificar a compreensao de conceitos abstratos, mas
também facilitar a construcao de uma didatica centrada na demonstracao matematica.
Dessa forma, promove-se a criagdo de propostas didaticas baseadas em uma compreensao
profunda do ensino e da aprendizagem da matematica, particularmente no campo da
geometria. Da mesma forma, o capitulo aborda a importancia de promover um ambiente
de confianga e abertura no contexto educacional, favorecendo a participagcao ativa dos




alunos. Essa abordagem nao sé contribui para o desenvolvimento de habilidades sociais,
mas também tem impacto direto no fortalecimento das competéncias politicas e civicas.
Por meio da implementacao de mecanismos participativos, enfatiza-se a importancia de
criar experiéncias democraticas significativas que fomentem um senso de compromisso
e pertencimento. Nesse sentido, o objetivo € promover uma cultura inclusiva que permita
a todos os alunos se sentirem valorizados e ouvidos, consolidando, assim, um espaco de
aprendizagem que promova a equidade e o respeito mutuo. Em conjunto, esses estudos
oferecem uma valiosa contribuicdo para a compreensao das relagdes pedagdgicas a partir
de uma perspectiva afetiva e formativa, e nos permitem vislumbrar caminhos para uma
educagcdo mais humana, consciente e comprometida, focada no desenvolvimento de
competéncias emocionais € metacognitivas em todos os niveis de ensino. Em suma, os
estudos reconhecem que todos os niveis de ensino desempenham um papel fundamental
na formacdo dos nossos alunos. E fundamental compreender que a responsabilidade é
compartilhnada entre os diversos atores envolvidos: familias, professores, alunos e sociedade.
Eles alertam que somente trabalhando em corresponsabilidade sera possivel alcancar um
sistema educacional que nao apenas fortalega intelectualmente, mas que também valorize
a conexao, o apoio muUtuo e o respeito a diversidade.

Adriana Obando Aguirre
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Introduccion

Repensar la docencia en América Latina: aprendizaje, investigacidn y practicas, es un
libro de profundo interés académico que presenta una coleccidn de estudios desarrollados
por docentes y estudiantes de postgrado, quienes ponen en relieve la emergencia de una
agenda renovada de investigacion educativa en Latinoamérica y el Caribe. Esta agenda
debe estar caracterizada por la centralidad de las practicas pedagdgicas, la formacién y el
desarrollo profesional docente, asi como por el fortalecimiento de la equidad, la inclusiény la
justicia social en contextos atravesados por crisis sanitarias, socioeconémicasy ambientales.

Los trabajos que esta obra académica de alto nivel presenta, han sido generados desde
diversas universidades que integran la Red de Posgrados en Educacién en Latinoamérica
(REDPEEL), con sede en paises como Peru, Colombia, Brasil, Cuba, Chile, Venezuela y
Honduras, confluyen en el reconocimiento de la escuela como espacio privilegiado de
transformacioén subjetiva, politica y cultural, donde se articulan procesos de aprendizaje
organizacional, construccién de ciudadania critica, cuidado, afectos y nuevos modos
de comprender la subjetividad de estudiantes y familias. Los articulos, en su conjunto,
describen realidades educativas heterogéneas y proponen dispositivos de intervencion,
modelos tedricos y estrategias metodoldgicas que contribuyen a repensar el rol de los
actores educativos frente a desafios como la postpandemia, el cambio climatico, la inclusidon
de personas con discapacidad y las brechas en la alfabetizacion inicial.

Las universidades que participan en este libro son: la Pontificia Universidad Catdlica
del Peru (PUCP), Universidad Pedagodgica y Tecnoldgica de Colombia (UPTC), Universidad
Pinar del Rio “Hermanos Saiz Monte de Oca” (UPR), Cuba, Universidad Catdélica Andrés
Bello (UCAB), Venezuela, Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan (UPNFM),
Honduras, Pontificia Universidad Javeriana de Colombia (PUJ), Universidad Federal
de Parana (UFPR), Brasil, Pontificia Universidad Catélica de Campinas (PUC), Brasil, y
Universidad Catdlica de Temuco (UCT), Chile.

El primer eje transversal del libro esta relacionado con la reconfiguracién de las
instituciones educativas como organizaciones que aprenden y como comunidades
profesionalesentransformacién.Enestesentido,elestudiosobreelaprendizajeorganizacional
en una institucion educativa inicial privada de La Victoria, Peru, en contexto postpandemia,
evidencia como los procesos y subprocesos de aprendizaje en niveles individual, grupal
y organizacional se traducen en practicas de mejora continua, de trabajo colaborativo y
de integracion de aprendizajes institucionales que buscan sostener la calidad del servicio
educativo en un escenario de recuperacién. De forma complementaria, la investigacion
desarrollada en un centro educativo de La Araucania (Chile), refiere la transformacién de la
cultura de aprendizaje profesional situado a partir de una investigacién accidn participativa
con docentes y directivos, haciendo énfasis en la relevancia del liderazgo pedagdgico y de
las condiciones organizacionales para construir una comunidad profesional de aprendizaje
gue sea capaz de acompanar los procesos de innovacion en el aula. En ambos casos, la
escuela se entiende como un espacio de implementacidn de politicas para asumirse como
un sujeto colectivo que reflexiona, que reconfigura sus practicas y que construye saber
pedagdgico contextualizado.




Desdeotropuntodevista,elsegundoejetematicodellibroabordalaformaciéndocente,
la profesionalizacidn y el desarrollo de competencias clave, especialmente vinculadas al
pensamiento critico, la autorregulacion y la dimensién afectiva del trabajo pedagdgico. La
experiencia de desarrollo profesional inspirada en la Teoria Cognitiva Social, implementada
con docentes de instituciones privadas en Sao Paulo, Brasil, es un estudio que muestra el
potencial de este marco para transformar practicas personales y profesionales, siempre que
se reconozcan y resignifiguen los saberes previos del profesorado para el establecimiento
de procesos formativos dialégicos y contextualizados. En esta misma linea, la propuesta
que articula el diario reflexivo y los estdndares intelectuales de Paul y Elder (2020) para
fortalecer virtudes del pensamiento critico en estudiantes de Ultimo ciclo de Educaciéon
Primaria (Peru), pone el énfasis en la metacognicién, la espiral reflexivay la articulaciéon teoria
practica como ejes para construir una actitud profesional critica, ética y transformadora.
Estas contribuciones coinciden al sefalar que la formacién docente no puede reducirse a
la transmisidn de contenidos, sino que debe configurarse como un proceso sistematico de
acompanamiento, de problematizacién y de construccién de autonomia intelectual.

Aunado a lo antes expuesto, varios articulos recuperan la dimension del cuidado,
los afectos y las experiencias estéticas como componentes constitutivos de la relacién
pedagdgica y de la subjetividad docente. La reflexidén sobre el cuidado y la ensefianza en
la relacidn maestro estudiante, construida a partir de narrativas pedagdgicas de docentes
rurales en Somondoco, Boyaca (Colombia) permite reconstruir varios sentidos de la relacion
pedagdgica como vinculo fundado en el cuidado, donde el afecto y la construccién de lazos
se vuelven condiciones para el aprendizaje y la formacidn integral. En esta misma linea de
pensamiento, el estudio sobre experiencias estéticas literarias de maestros, desarrollado en
el marco de un circulo de lectura con literatura infantil, muestra cémo la participaciéon en
encuentros literariosydidlogoscolectivostransformaalosdocentesenlectoresy mediadores,
ampliando sus comprensiones sobre la literatura, sus propias emociones y su practica
docente. Estas investigaciones destacan que la profesionalidad docente se configura tanto
en el plano cognitivo como en el ético estético, y que las experiencias de lectura, de dialogo
y de narracién de la propia practica abren posibilidades de transformacién subjetiva.

Otro grupo de los estudios presentados en este libro, se interesa por la relacion
entre ensenanza, aprendizaje y subjetividad, explorando en profundidad el modo en
gue los estudiantes configuran su motivacion, sus procesos de aprendizaje y sus formas
de participaciéon. El caso de un estudiante que aprende Quimica en una escuela de la
isla de Cotijuba (Brasil), fundamentado en la Epistemologia Cualitativa y la Metodologia
Constructiva Interpretativa, explora la configuraciéon subjetiva de la accidén de aprender en
contextos de practica pedagdgica y actividades escolares, y muestra escenarios en los que
la feria de ciencias o el show de talentos pueden convertirse en espacios significativos para
el desarrollo de la motivacion y del aprendizaje.

En una perspectiva mas vinculada a la enseflanza de la Matematica, el estudio
desarrollado en San Pedro Sula (Honduras) sobre la demostracion de teoremas de
circunferencia mediante el modelo de Van Hiele y el uso del software dindmico GeoGebra,
manifiesta que el uso reflexivo de herramientas tecnoldgicas contribuye al avance de los
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estudiantesenlosnivelesdereconocimiento,visualizacionydeducciéonformal. Estoevidencia
el potencial de la geometria dinamica para el desarrollo del razonamiento matematico.
Ambas investigaciones coinciden en la necesidad de propuestas didacticas que articulen
la teoria, la practica y los recursos contextualizados para favorecer aprendizajes profundos.

Lainclusiony la atencion a la diversidad, topicos de interés global, emergen como otro
eje central, especialmente en lo relacionado a la educacién infantil, las discapacidades y
las interacciones familia escuela. La investigacion sobre las interacciones entre cuidadoras,
promotoras educativas comunitarias y ninos menores de tres anos en el programa no
escolarizado de entorno familiar en Ucayali (Perud), muestra la importancia de promover
interacciones de calidad desde la primera infancia, mostrando que las practicas de
acompafamiento, el lenguaje utilizado y la disponibilidad de las promotoras influyen en
las oportunidades de desarrollo de los niflos. En este mismo ambito, el estudio sobre las
narracionesy significados de las familias en torno al trabajo imposible en educacion infantil
durante la COVID-19 reconstruye, desde una perspectiva narrativa, las percepciones de
familiares sobre las préacticas pedagdgicas desarrolladas en el aislamiento, destacando las
tensionesy potencialidades de la colaboracidn escuela familia en contextos de crisis. A estas
miradas se suma la propuesta de un programa de entrenamiento en (Cuba), para un atleta
con discapacidad en categoria F54, que modela roles, sesiones, adaptaciones curriculares
y ajustes en contenidos para articular ciencias de la educacion y del deporte, evidenciando
la necesidad de enfoques integrales para la inclusion de personas con discapacidad en el
ambito deportivo y educativo.

En los estudios sobre educacién inicial y la alfabetizacion emergente, se destaca el
trabajo focalizado en San Pedro Sula, Honduras, que analiza las practicas pedagdgicas de
docentes del nivel prebasico para el desarrollo de la conciencia fonoldgica, identificando
tanto el uso de estrategias como juegos de rimas y segmentacion de palabras, como la falta
de planificacién sistematicay la carencia de materiales especificos. Los resultados acentdan
la urgencia de programas de formacién continua y de recursos adecuados que permitan
una intervencién intencionada y programada sobre la conciencia fonolégica, entendida
esta como base de la lectoescritura emergente. Este énfasis en la intervencion temprana
y planificada encuentra su eco en las investigaciones sobre acompanamiento a familias y
sobre practicas pedagodgicas en educacion infantil durante la pandemia, en la medida en
gue todas ellas seflalan que los primeros anos de vida constituyen una ventana critica para
el desarrollo cognitivo, lingUistico y socioafectivo.

La dimensién politica de la educacidon y la configuracién del sujeto politico en la
escuela constituyen otro gje relevante en el corpus que este libro presenta. El estudio sobre
micropolitica, gestidn escolar y emergencia del sujeto politico, realizado con docentes de
educacion media y estudiantes de instituciones en Cesar y La Guajira (Colombia), identifica
dimensiones clave de la formacién politica vinculadas a la visiéon de ensefanza, la relacidon
con el entorno, la convivencia escolar y el liderazgo. A partir de grupos focales, de talleres
de cartografia social y de analisis documental, se muestra que rasgos como la extraversion,
la afabilidad y la apertura al cambio favorecen la construccién de una ciudadania critica
y participativa, siempre que las practicas de gestién y de aula se orienten a fortalecer la
autonomia, el pensamiento criticoy la participacion democratica de los jovenes. Este trabajo
sitUa la micropolitica escolar como un espacio donde se negocian sentidos, se ejercen
liderazgos y se configuran sujetos politicos capaces de incidir en sus comunidades.




La preocupacion por el desarrollo sostenible y la crisis climatica también se hace
presente en este compendio, especialmente en la investigacidn sobre las estrategias de
ensenanzaenlaeducacionsuperior en lacatedrade Ecologia, Ambientey Sustentabilidad de
la Universidad Catdlica AndrésBello. Alliseanalizalacoherenciaentrelasestrategiasdocentes
y las orientaciones de la UNESCO en Educacion para el Desarrollo Sostenible. El estudio
evidencia una brecha entre el conocimiento tedrico de los docentes y su implementacion
efectiva en el aula. Este hallazgo sefala la necesidad de fortalecer la formacién docente en
metodologias activas, en aprendizaje experiencial y en participacién estudiantil, de modo
gue la universidad pueda cumplir su rol en la preparacién de ciudadanos criticos frente a
los desafios ambientales. De este modo, la educacidn superior es requerida a revisar sus
practicas para responder de manera coherente a las demandas globales de sostenibilidad.

Los estudios sintetizados, en su conjunto, convergen en una visidn de la educacién
como campo complejo, donde se entrecruzan procesos de subjetivacion, practicas
pedagdgicas situadas, dindmicas organizacionales, relaciones de poder y demandas
sociales emergentes. Las metodologias cualitativas, en particular, narrativas, estudios de
caso, investigacién accidn participativa, epistemologia cualitativa y disefios propositivos,
permiten comprender la importancia de estos procesos, al mismo tiempo abren espacios
para la construccidén colectiva de propuestas innovadoras. Los contextos latinoamericanos
y caribenos aqui representados muestran realidades marcadas por desigualdades, brechas,
crisis sanitarias, limitaciones materiales y tensiones politicas, pero también por iniciativas
creativas, compromisos éticos y busquedas de justicia educativa y social. Frente a ello, los
trabajosreunidos constituyen un mapa de estudios, experienciasy reflexiones que proponen
caminos posibles para fortalecer el aprendizaje organizacional, el desarrollo de la profesion
docente, la inclusidn, la alfabetizacién temprana, la formacidén del sujeto politico y la
educacion para la sostenibilidad. Con esta sintesis de los ejes y lineas principales que el libro
presenta, se pretende situar al lector ante un panorama ricoy diverso de investigaciones que,
desde sus particularidades, dialogan en torno a una pregunta comun: cdmo transformar la
educacioén para responder, de manera critica y situada, a los desafios de nuestro tiempo.
Pregunta que debe seguir siendo motivo de estudios, pero sobre todo de propuestas para
la toma de decisiones informadas en la regidon latinoamericana y del Caribe.

Hermes Alduvin Diaz Luna
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Introducao

Repensar a Docéncia na América Latina: Aprendizagem, Pesquisa e Praticas € um livro
de profundo interesse académico que apresenta uma coletdnea de estudos desenvolvidos
por professores e pés-graduandos, destacando a emergéncia de uma agenda de pesquisa
educacional renovada na América Latina e no Caribe. Essa agenda deve ser caracterizada
pela centralidade das praticas pedagdgicas, da formacao inicial e continua de professores,
bem como pelo fortalecimento da equidade, inclusao e justi¢a social em contextos marcados
por crises sanitarias, socioecondmicas e ambientais.

Ostrabalhos apresentados nesta publicacao académica de alto nivel foram produzidos
por diversas universidades que compdem a Rede Latino-Americana de Programas de Pds-
Graduacao em Educacao (REDPEL), sediadas em paises como Peru, Coldmbia, Brasil, Cuba,
Chile, Venezuela e Honduras. Eles convergem para o reconhecimento da escola como um
espaco privilegiado para a transformacgao subjetiva, politica e cultural, nos quais se articulam
processos de aprendizagem organizacional, construcao da cidadania critica, cuidado, afeto
e novas formas de compreender a subjetividade de estudantes e familias. Os artigos, em
conjunto, descrevem realidades educacionais heterogéneas e propdem mecanismos de
intervencao, modelos tedricos e estratégias metodoldgicas que contribuem para repensar
o0 papel dos atores educacionais diante de desafios como o periodo pds-pandemia, as
mudancas climaticas, a inclusdo de pessoas com deficiéncia e as lacunas na alfabetizacdo
inicial.

As universidades participantes deste livro sdo: a Pontificia Universidade Catdlica do
Peru (PUCP), a Universidade Pedagdgica e Tecnoldgica da Colémbia (UPTC), a Universidade
de Pinar del Rio “Hermanos Saiz Monte de Oca” (UPR), Cuba, a Universidade Catdlica Andrés
Bello (UCAB), Venezuela, a Universidade Nacional Pedagdgica Francisco Morazan (UPNFM),
Honduras, a Pontificia Universidade Javeriana da Colémbia (PUJ), a Universidade Federal
do Parana (UFPR), Brasil, a Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas),
Brasil, e a Universidade Catdlica de Temuco (UCT), Chile.

O primeiro tema transversal do livro relaciona-se com a reconfiguragao dasinstituicdes
educacionais como organizagdes de aprendizagem e como comunidades profissionais
em transformacao. Nesse sentido, o estudo sobre aprendizagem organizacional em
uma instituicao privada de educacgao infantil em La Victoria, Peru, em um contexto pds-
pandemia, demonstra como 0s processos e subprocessos de aprendizagem nos niveis
individual, grupal e organizacional se traduzem em praticas de melhoria continua, trabalho
colaborativo e integracdao da aprendizagem institucional, buscando sustentar a qualidade
dos servigcos educacionais em um cenario de recuperacao. Complementarmente, a pesquisa
realizada em um centro educacional em La Araucania (Chile) refere-se a transformacao da
cultura da aprendizagem profissional situada por meio da pesquisa-agao participativa com
professores e gestores, enfatizando a relevancia da lideranca pedagdgica e das condicdes
organizacionais para a constru¢ao de uma comunidade de aprendizagem profissional
capaz de apoiar processos de inovacao em sala de aula. Em ambos os casos, a escola é
entendida como um espaco para a implementagao de politicas que a transformem em um
sujeito coletivo que reflete, reconfigura suas praticas e constrdi conhecimento pedagdgico
contextualizado.




Sob outra perspectiva, o segundo eixo tematico do livro aborda a formacao docente,
a profissionalizagao e o desenvolvimento de competéncias-chave, especialmente aquelas
relacionadas ao pensamento critico, a autorregulacao e a dimensao afetiva do trabalho
pedagdgico. A experiéncia de desenvolvimento profissional inspirada na Teoria Social
Cognitiva, implementada com professores de instituicdes privadas em Sao Paulo, Brasil, é
um estudo que demonstra o potencial desse referencial para transformar praticas pessoais
e profissionais, desde que o conhecimento prévio dos professores seja reconhecido e
reinterpretado para estabelecer processos formativos dialdgicos e contextualizados. Nessa
mesma linha, a proposta que articula o diario reflexivo e os padrdes intelectuais de Paul
e Elder (2020) para fortalecer o pensamento critico em alunos do ensino fundamental Il
(Peru) enfatiza a metacognicao, a espiral reflexiva e a articulagdo entre teoria e pratica
como elementos-chave para a construgcao de uma atitude profissional critica, ética e
transformadora. Essas contribuicbes concordam que a formacgao docente nao pode
ser reduzida a transmissao de contelddo, mas deve ser configurada como um processo
sistematico de acompanhamento, pensamento critico e desenvolvimento da autonomia
intelectual. Além do exposto acima, diversos artigos destacam as dimensodes do cuidado, do
afeto e das experiéncias estéticas como componentes constitutivos.

Hermes Alduvin Diaz Luna
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Capitulo 1

Diario reflexivo y estandares intelectuales para
desarrollar virtudes del pensamiento critico en la
formacion docente'

Diario reflexivo e padroes intelectuais para desenvolver virtudes do
pensamento critico na formacgao docente ?

DOI: https://doi.org/10.67595/diario-reflexivo-estandares-intelectuales-pensamiento-critico

Lidia Violeta Vega Crisoélogo

Pontificia Universidad Catdlica del Peru
Peru
https://orcid.org/0009-0009-3628-9639
a20226795@pucp.edu.pe

Resumen

El pensamiento critico se reconoce como una competencia esencial en laformacién docente;
sin embargo, su desarrollo en contextos universitarios enfrenta desafios como la falta de
acompanamiento sistematico, la escasa profundidad en la reflexion y la débil articulacion
entre teoria y practica. El presente capitulo propone una estrategia metodoldgica orientada
afortalecer el pensamiento critico en estudiantes del décimo ciclode la carrera de Educacion
Primaria, a través del uso del diario reflexivo como herramienta metacognitiva. El objetivo fue
disefar una propuesta basada en el modelo de Paul y Elder (2020), centrada en la aplicacion
de estandares intelectuales y el desarrollo de virtudes como la autonomia, la perseverancia
y la empatia intelectual. La investigacion se desarrollé con enfoque cualitativo y disefo
propositivo, e incluyd una indagacion diagnostica con docentes del curso Investigacion y
desempeno preprofesional 2. Como resultado, se estructurd una propuesta en cuatro fases
y se incorpord la espiral reflexiva para guiar el analisis critico de la practica pedagdgica.
La validacién realizada con expertas y estudiantes confirmd su viabilidad y pertinencia.
Se concluye que el uso guiado del diario reflexivo puede contribuir significativamente al
desarrollo de una actitud profesional critica, éticay transformadora en la formacidon docente.

Palabras claves: pensamiento critico; virtudes intelectuales; estandares intelectuales; diario
reflexivo.

1 Derivada de la tesis titulada Diario reflexivo para desarrollar la autonomia, perseverancia y empatia inte-
lectual con los estdndares intelectuales del pensamiento critico en estudiantes de la carrera de Educacion Primaria
en una universidad privada de Lima, para obtener el grado de Maestra en el programa Maestria en Docencia Uni-
versitaria. Sustentada el 25 de noviembre de 2024. http:/hdl.handle.net/20.500.12404/29592

2 Derivada da dissertagao intitulada Diario reflexivo para desarrollar la autonomia, perseverancia y empatia
intelectual con los estandares intelectuales del pensamiento critico en estudiantes de la carrera de Educacion
Primaria en una universidad privada de Lima, apresentada como requisito para a obtencao do grau de Mestre no
programa de Maestria en Docencia Universitaria. Defendida em 25 de noviembre de 2024.
http:/hdl.handle.net/20.500.12404/29592
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Resumo

O pensamento critico é reconhecido como uma competéncia essencial na formacgao
docente; no entanto, seu desenvolvimento em contextos universitarios enfrenta desafios
como a falta de acompanhamento sistematico, a superficialidade na reflexdo e a fraca
articulacao entre teoria e pratica. O presente capitulo propde uma estratégia metodoldgica
orientada ao fortalecimento do pensamento critico em estudantes do décimo ciclo do curso
de Educacgao Primaria, por meio do uso do diario reflexivo como ferramenta metacognitiva.
O objetivo foi elaborar uma proposta baseada no modelo de Paul e Elder (2020), centrada na
aplicagdao de padrdes intelectuais e no desenvolvimento de virtudes como a autonomia, a
perseverancga e a empatia intelectual. A pesquisa foi conduzida com abordagem qualitativa
e desenho propositivo, e incluiu uma investigacao diagndstica com docentes da disciplina
Investigacao e Desempenho Pré-profissional 2. Como resultado, estruturou-se uma
proposta em quatro fases e incorporou-se a espiral reflexiva para orientar a analise critica
da pratica pedagdgica. A validacdo realizada com especialistas e estudantes confirmou sua
viabilidade e pertinéncia. Conclui-se que o uso orientado do diario reflexivo pode contribuir
significativamente para o desenvolvimento de uma postura profissional critica, ética e
transformadora na formacao de professores.

Palavras-chave: pensamento critico; virtudes intelectuais; padrdes intelectuais; diario
reflexivo.

Introduccion

El pensamiento critico se ha consolidado como una competencia esencial en la
formacién de los futuros docentes, al permitirles analizar, cuestionar y transformar su
practica pedagodgica de manera fundamentada, ética y consciente. En el contexto actual
de la educacién superior, promover esta capacidad implica no sélo reconocer su relevancia,
sino también generar experiencias formativas que estimulen la reflexion critica desde una
perspectiva situada y transformadora.

Desde el modelo de Paul y Elder (2020), el pensamiento critico se desarrolla mediante
la aplicacién sostenida de estdndares intelectuales —como claridad, relevancia y légica— a
los elementos del razonamiento, lo cual conduce, a lo largo del tiempo, al cultivo de virtudes
intelectuales. Entre ellas, destacan la autonomia, la perseverancia y la empatia intelectual,
disposiciones que permiten a los docentes ejercer un pensamiento ético, independiente y
comprometido con la diversidad de contextos en los que ensefan.

La propuesta metodolégica presentada en este capitulo se orienta a fortalecer estas
virtudes mediante el uso del diario reflexivo como herramienta metacognitiva y pedagdgica.
Este recurso busca operacionalizar el modelo de Paul y Elder en contextos de formacién
docente, articulando teoria y practica a través de una estrategia situada y transformadora.
Ademads de su fundamentacion tedrica, la propuesta se sustenta en un diagndstico
cualitativo realizado con docentes del curso Investigacion y desempeno preprofesional
2-Educacion Primaria, cuyos aportes revelaron necesidades claves en torno al desarrollo del




pensamiento critico: la gestion del tiempo para la reflexion, la necesidad de mayor sustento
tedrico en las practicas y una retroalimentacién mas especifica.

A partir de este diagnostico, se disend una propuesta metodoldgica estructurada en
cuatro fases, donde la tercera de ellas integra el diario reflexivo guiada por la espiral reflexiva
propuesta por la Facultad de Educacion (2020). Esta herramienta organiza la escritura en
niveles de profundidad creciente (prerreflexidn, reflexion superficial, reflexiéon pedagdgicay
reflexion critica), permitiendo a los estudiantes analizar sus experiencias, contrastarlas con
fundamentos tedricos y proyectar acciones de mejora. En este enfoque, el diario reflexivo
no solo complementa el portafolio digital utilizado en el curso, sino que amplia su alcance
hacia una reflexién mas profunda, ética y transformadora de la practica docente.

Esta estrategia busca fortalecer laformacion critica de los futuros docentes, dotandolos
de herramientas conceptuales y metodoldgicas que les permitan reflexionar con mayor
profundidad sobre su quehacer pedagdgico, tomar decisiones fundamentadas y actuar
con responsabilidad frente a los desafios educativos contemporaneos.

I 1. Marco de referencia

I 1.1. Definiciéon del pensamiento critico

El pensamiento critico es ampliamente reconocido como una competencia transversal
en la educacion superior y, particularmente, en la formacién docente. Su desarrollo impulsa
decisiones bien fundamentadas, andlisis reflexivo de la practica pedagdgica y capacidad de
adaptacion a contextos complejos. Antes de abordar su integraciéon en propuestas educativas,
resulta pertinente revisar su conceptualizacion y componentes claves desde una mirada
multidimensional.

Desde esta perspectiva, el pensamiento critico se vincula con la dimension ética del juicio
y la accién. La Red Interamericana de Educacion Docente (2015) sefala que: “el pensamiento
critico y formacion de valores no son procesos desligados e independientes; la vivencia de
valores debe estar siempre sometida al tamiz del pensamiento critico, asi como el gjercicio de
la critica estd mediado por un horizonte de valores” (p. 11). En este marco, habilidades como la
indagacion, la comparaciéon y la argumentacion se desarrollan en entornos que fomentan la
responsabilidad social y el compromiso con el bienestar colectivo.

Rivas-Urrego et al. (2020) sostienen que el pensamiento critico emerge cuando las
personas se comprometen con valores como la verdad, la autonomia, la soberania y la libertad.
Estos principios son necesarios para formular preguntas relevantes, discernir la validez de la
informacién, comprender posturas diversasy proponer respuestas éticamente fundamentadas.

La capacidad reflexiva, entendida desde un enfoque metacognitivo, se encuentra
estrechamente vinculada con el pensamiento critico. Morancho y Rodriguez (2020) lo definen
como un proceso activoy metacognitivo que integra habilidades, disposicionesy conocimientos
orientados a la formacioén de juicios razonados, capaces de guiar la acciéon educativa. En esta
misma linea, Heard et al. (2020) destacan que pensar criticamente implica analizar informacioén,
argumentos y situaciones mediante estandares pertinentes, con el fin de construir nuevos
conocimientos, hipdtesis y creencias con solidez conceptual.
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A este marco se suma la perspectiva de Paul y Elder (2020), quienes definen el
pensamiento critico como la capacidad de analizar y evaluar sistematicamente los propios
procesos de pensamiento con el propdsito de mejorarlos. Su enfoque subraya la importancia
de superar sesgos egocéntricos y sociocéntricos, desarrollar habilidades comunicativas y
resolver problemas de manera fundamentada. Asi, el pensamiento critico se fortalece como
una competencia ética, auténoma y abierta a la diversidad.

En sintesis, el pensamiento critico puede concebirse como un proceso reflexivo y
transformador que integra habilidades analiticas, disposiciones metacognitivas y valores
fundamentales. Su ejercicio trasciende el analisis de informacion: implica comprometerse
activamente con la mejora del razonamiento y con una toma de decisiones responsable y
contextualizada. Por tanto, representa una dimensién clave en la formacion del profesional
docente que busca actuar con criterio, justicia y conciencia en escenarios educativos complejos.

1.2. Importancia del pensamiento critico en estudiantes de la
carrera de Educacion

En el contexto de la formacién docente, el pensamiento critico se ha consolidado como
una competencia clave para responder a las demandas sociales, éticas y pedagdgicas del
siglo XXI. La educacion superior ya no puede limitarse a la transmision de contenidos, sino
gue debe generar experiencias de aprendizaje que fomenten la reflexion, la investigacién y
la toma de decisiones fundamentadas.

Palacios et al. (2017) sostienen que las instituciones de educacién superior deben
implementar enfoques que fortalezcan esta competencia mediante metodologias
gue promuevan habilidades como la comparacién, la interpretacién, el andlisis y la
argumentacion. De forma complementaria, Cangalaya (2020) resalta la necesidad de crear
entornos que estimulen la introspeccién y la produccidn investigativa como parte de una
formacion critica.

Desde una perspectiva actitudinal, Davies y Barnett, como se cita en Guzman-
Valenzuela et al. (2023), amplian el enfoque del pensamiento critico al incluir dimensiones
éticas como la apertura mental, la perseverancia, la honestidad intelectual y la empatia.
Estas disposiciones abarcan la relacion del sujeto consigo mismo, con los demas y con su
entorno, promoviendo una practica profesional comprometida con la transformacién social
y la ciudadania activa.

En ese marco, Renddén y Bravo (2022) afirman que fomentar el pensamiento critico
presenta un imperativo ético, pues no solo contribuye a los aprendizajes académicos, sino
gue habilita a los futuros docentes para cuestionar y transformar el sistema educativo. Este
compromiso requiere metodologias innovadoras que impulsen un pensamiento analitico,
flexible y situado, como sefalan Milto et al. (2020). Ayola y Moscote (2018), por su parte,
subrayan la importancia de un enfoque pedagdgico centrado en las necesidades reales
del estudiante y en los contextos politicos, culturales y académicos en que se desarrolla la
ensefanza.

En esa misma linea, Bezanilla et al. (2018) destacan que las instituciones deben
propiciar espacios donde los docentes puedan reevaluar sus practicas y generar entornos
gue promuevan la critica, la reflexion y la toma de decisiones complejas. Como afirman: “enla




educacion superior, el pensamiento critico es uno de los elementos clave en la consecucion
de una sociedad sostenible. Por dicho motivo, hay que educar en la critica, en una nueva
forma de pensar, de evaluar y de hacer” (p. 95).

Finalmente, Nickname y Royafar (2019), advierten que el pensamiento critico ha sido
frecuentemente relegado en los sistemas de educacidn superior, a pesar de su relevancia
para la formacién de pensadores independientes. Subrayan que debe asumirse como un
componente esencial del proceso educativo, de modo que los futuros docentes puedan
actuar con una postura critica, reflexiva y ética, y contribuir activamente a la mejora de la
calidad educativa.

1.3. Pensamiento critico como eje del rol profesional del futuro
docente

El pensamiento critico constituye una competencia esencial en la formacidén del futuro
docente, al permitirle analizar y transformar su practica pedagdgica desde una perspectiva
ética y reflexiva. Mas que una habilidad técnica, representa una dimensidn estructural de la
identidad profesional, vinculada al compromiso con el aprendizaje significativo y la mejora
continua.

Segun el Marco de buen desempeno docente (Ministerio de Educacion, 2012)
y Tamayo et al. (2015), esta competencia exige una revisidn critica y sistematica de la
practica educativa. Esta mirada reflexiva permite al docente articular saberes disciplinares,
curriculares y profesionales, asi como tomar decisiones informadas en funcién de su
contexto y las necesidades de sus estudiantes. En esta linea, Heard et al. (2020) enfatizan
que el pensamiento critico debe contextualizarse y ser aplicado de manera transversal en la
planificacion, evaluaciéon y diseflo de entornos de aprendizaje.

Desde un enfoque formativo, Betancourth (2015) y Morancho y Rodriguez (2020)
coinciden en que el pensamiento critico fortalece la motivaciéon docente hacia practicas
reflexivas, al tiempo que promueve una actitud activa y ética frente a los desafios sociales
y educativos. Formar docentes criticos implica, por tanto, brindar herramientas que
favorezcan el analisis contextualizado de la realidad, la toma de postura argumentada y la
transformacioén responsable de su entorno.

En consecuencia, la formacion docente debe trascender la transmisién de contenidos
e integrar experiencias pedagodgicas que estimulen el pensamiento critico desde una
perspectiva situada. Esto supone disenar entornos de aprendizaje en los que los futuros
docentes puedan aplicar estandares intelectuales, desarrollar virtudes intelectuales como
la autonomiay la perseverancia, y consolidar un juicio profesional fundamentado. Asumido
como eje de la practica profesional, el pensamiento critico permite formar educadores
capaces de responder de manera creativa, ética y transformadora a las demandas de
escenarios educativos diversos y complejos.

1.4. Modelo de desarrollo del pensamiento critico de Paul y Elder

El modelo de desarrollo del pensamiento critico propuesto por Paul y Elder (2020)
es uno de los enfoques mas influyentes y aplicados en el ambito educativo. Concibe esta

(133da3d) eune eoswy ep oedeonp3 we oedenpelin-sod ap apay



Red de Posgrados en Educacion en Latinoamérica (REDPEEL)

competencia como un proceso complejo que articula tres dimensiones interdependientes:
los elementos del razonamiento, los estandares y las virtudes intelectuales. Dicho modelo
permite evaluar y fortalecer el pensamiento desde una perspectiva cognitiva, ética y dispo-
sicional.

Los elementos del razonamiento (como propdsitos, interrogantes, puntos de vista, in-
ferencias, supuestos e implicaciones) constituyen la estructura del pensamiento. A ellos se
aplican los estandares intelectuales, entendidos como criterios que orientan el razonamiento
riguroso. Estos incluyen claridad, precision, relevancia, I6gica, profundidad, amplitud y justicia,
entre otros. El uso habitual de estos estdndares permite identificar debilidades en la argu-
mentacién y mejorar la formulacidon de juicios criticos y bien sustentados.

Una contribucion clave de este modelo es su afirmacion de que la practica sistematica
de estos estandares conduce, con el tiempo, al desarrollo de virtudes intelectuales. Estas se
entienden como disposiciones del caracter que permiten ejercer el pensamiento critico de
manera ética y comprometida. En el contexto de la formacién docente, este capitulo destaca
tres virtudes fundamentales: autonomia, perseverancia y empatia intelectual.

La autonomia intelectual se refiere a la capacidad de pensar de forma independiente,
cuestionar afirmaciones acriticas y sostener posturas con base en el analisis riguroso. Es esen-
cial en docentes que deben tomar decisiones pedagdgicas informadas en contextos diversos.
La perseverancia, por su parte, implica el commpromiso de enfrentar la complejidad sin ceder
ante la dificultad. Resulta indispensable en la resolucidon constante de situaciones educativas
cambiantes. Finalmente, la empatia intelectual consiste en comprender puntos de vista dis-
tintos, reconocer sesgos propios y generar didlogo desde el respeto por la diversidad.

En conjunto, los estandares y virtudes intelectuales contribuyen no solo a elevar la ca-
lidad del pensamiento, sino también a consolidar un perfil docente critico, ético y reflexivo.
Este modelo ofrece una base tedrica coherente para disefar experiencias pedagdgicas que
promuevan una practica profesional capaz de articular analisis, toma de decisionesy compro-
miso con el desarrollo integral de los estudiantes.

Figural
Modelo de desarollo del pensamiento critico segun Paul y Elder

: N ; ’ @
Estandares Elementos Virtudes
intelectuales del razonamiento intelectuales

Claridad - Propodsitos - Autonomia
Exactitud } - Inferencias } intelectual
Precision Puntos de vista Perseverancia
Relevancia - Trascendencia intelectual
Suposiciones - Empatia

intelectual

Debe ser aplicado A medida que prendemos
a desarrollar

Nota. El modelo ilustra como la aplicacion de estdndares intelectuales a los elementos
del razonamiento fomenta el desarrollo de virtudes intelectuales como la autonomia, la
perseverancia y la empatia.




1.5. El diario reflexivo como estrategia pedagdgica para fortalecer
el pensamiento critico

En el marco de esta propuesta formativa, el diario reflexivo se plantea como una
estrategia pedagdgica clave para operacionalizar el modelo de pensamiento critico de Paul
y Elder (2020), especialmente en lo que respecta a la aplicacidén de estdndares intelectuales
y al desarrollo de virtudes intelectuales como la autonomia, la perseverancia y la empatia
intelectual. Aungue no constituye el elemento innovador central de la propuesta, cumple
una funcién metodoldgica esencial al traducir los principios tedricos en una practica
reflexiva sostenida.

Reconocido en la literatura educativa, el diario reflexivo potencia procesos
metacognitivos, autorreguladores y de toma de conciencia profesional. Segun Schén (1998),
reflexionar en la accién y sobre la accién permite identificar comprensiones tacitas de la
practica docente, facilitando aprendizajes significativos y procesos de mejora continua.
Magne y Galvan (2023) agregan que esta herramienta favorece el analisis de experiencias,
emociones, actitudes y procesos mentales, impactando en diversas dimensiones de la
formacion docente:

m  Enlo personal, fortalece la reflexion, la autonomia y la comunicacion.
m  Enloacadémico, integra teoria y practica de forma significativa.

s  Enlo profesional, permite documentar, sistematizar y evaluar la accidon pedagdgica.
Corral et al. (2018) y Blanc et al. (2020) coinciden en que la sistematizacién reflexiva

contribuye a estructurar un pensamiento ético y critico mediante la observacién, el
andlisis y la transformacién de la practica. Desde esta perspectiva, el diario reflexivo actla
como recurso didactico que facilita:

m La aplicacion de estdndares intelectuales al pensamiento del estudiante.
m Eldesarrollo progresivo devirtudes intelectuales mediante la reflexidn autorregulada.

m  Una actitud critica alineada con los principios éticos y pedagdgicos de la profesién
docente.
Asi, el diario reflexivo se convierte en un puente entre la teoria del pensamiento critico
y su aplicacién préactica en la formacién docente. Esta articulacion se profundiza en la
propuesta metodoldgica que se presenta en los siguientes apartados.
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| 2. Diseino metodolégico

| 2.1. Enfoquey naturaleza de la propuesta

Este capitulo se enmarca en una investigacion de enfoque cualitativo y disefio
propositivo, cuyo objetivo fue desarrollar una estrategia metodoldgica innovadora para
fortalecer el pensamiento critico en estudiantes de la carrera de Educacién Primaria. La
propuesta se sustenta en el modelo de Paul y Elder (2020), con especial énfasis en los
estandares intelectuales y en tres virtudes claves: autonomia, perseverancia y empatia
intelectual.

El caracter propositivo de esta investigacion responde a una necesidad ampliamente
documentada en la literatura: la dificultad de integrar el pensamiento critico de manera
sistematica en los procesos formativos de nivel superior. Diversos estudios sefialan que esta
problematica se relaciona con una limitada claridad conceptual y una escasa motivacion,
tanto del profesorado como del estudiantado, para abordar esta competencia (Bezanilla et
al,, 2018; Mendoza, 2015; Danvers, 2016).

Para enriquecer la comprension del contexto institucional, se realizé una indagacion
cualitativa mediante entrevistas a docentes responsables del curso Investigaciéon y
desempefio preprofesional 2-Educaciéon Primaria. De este diagndstico emergieron
necesidades claves para el desarrollo del pensamiento critico: la gestion del tiempo, la
capacidad de fundamentar tedricamente ideas y la mayor claridad sobre la relacion entre
estrategias de aulay pensamiento critico, necesidad de respaldar teéricamente las practicas
con literatura pertinente, especialmente cuando se busca alcanzar niveles mas avanzados
de pensamiento critico. Las docentes coincidieron en que si bien los estudiantes muestran
disposicion reflexiva, enfrentan obstaculos para alcanzar niveles profundos de analisis que
integren teoria, autoconciencia y transformacién de la practica.

En este contexto, se propone una estrategia metodoldgica basada en el uso del diario
reflexivo como herramienta pedagdgica que permite operacionalizar los estandares del
pensamiento critico y cultivar virtudes intelectuales desde una préctica reflexiva guiada. A
diferencia del portafolio digital, el diario reflexivo organiza la reflexién en niveles progresivos,
segun la espiral reflexiva propuesta por la Facultad de Educacién (2020), promoviendo asi
una autorreflexién profunda, contextualizada y éticamente orientada.

Esta propuesta metodoldgica, alineada con el objetivo formativo central de esta
investigacion, se estructura en fases que responden a las necesidades diagnosticadas y a
los principios del modelo de pensamiento critico de Paul y Elder.

2.2. Fases de la propuesta metodoldgica

La propuesta metodoldgica se estructura en cuatro fases articuladas, orientadas al
fortalecimiento del pensamiento critico mediante procesos reflexivos guiados, en el marco
de la formacion docente.




I Fase 1. Diagnéstico inicial

Se plantea una evaluacién diagndstica mediante un estudio de caso contextualizado,
gue permita identificar el nivel de pensamiento critico en los estudiantes. Esta actividad
evallUasu capacidad para analizar situaciones,argumentar solucionesy vincular experiencias
educativas previas, como el uso del portafolio digital.

I Fase 2. Desarrollo de los estandares intelectuales

Se implementan clases magistrales activas, complementadas con sesiones
participativas bajo un enfoque de aula invertida. Los estudiantes acceden previamente
a recursos tedricos y aplican los estandares (claridad, relevancia, 16gica, etc.) a través de
estudios de caso, mapas conceptuales y ejercicios reflexivos. Esta fase busca fomentar la
apropiacion critica y consciente de los criterios que orientan un razonamiento riguroso.

I Fase 3. Aplicacion del diario reflexivo con espiral de reflexion

Se introduce la metodologia de la espiral reflexiva propuesta por la Facultad de
Educacion (2020), que estructura al diario en cuatro niveles: prerreflexion, reflexion
superficial, reflexion pedagdgica y reflexion critica. Cada nivel corresponde a momentos
claves del proceso académico. A modo de ejemplo, se presenta la siguiente experiencia:

En el nivel de prerreflexion, una estudiante de la carrera de Educacién Primaria relata
una clase que condujo de manera autdnoma con ninos de educacidn basica, centrada en
la creaciéon de rimas utilizando un planificador de escritura. Destaca el entusiasmo general
de los estudiantes, aunque sefala que algunos no completaron la actividad. Expresa
sentimientos mixtos de satisfaccion y frustracion ante los resultados.

En el nivel de reflexién superficial, la estudiante, tras conducir de forma auténoma
la sesion de aprendizaje, aplica los estandares de claridad, relevancia y légica, a travées
de la formulacién de preguntas como: “;Por qué algunos estudiantes no participaron
plenamente?”y “;tuvo sentido mi enfoque considerando el propdsito de la clase?”. A partir
de ello, reconoce que no logrd promover la participacion activa de todos.

En el nivel de reflexion pedagdgica, la estudiante articula su experiencia con
fundamentostedricos. Citaa Rojas (2014), quien resalta el valor pedagdgico de lacomposiciéon
de rimas, y al colectivo Clave XXI (2011) que propone estrategias para equilibrar el control
de las distracciones y dinamizar la ensenanza. A partir de ello, identifica la necesidad de
incorporar estrategias mas interactivas y mejorar la conduccion de su clase.

Finalmente, en el nivel de reflexidn critica, la estudiante reconoce que algunas de sus
decisiones docentes fueron influenciadas por recomendaciones externas, sin un analisis
propio suficiente, lo cual la lleva a plantear la necesidad de fortalecer su autonomia intelectual.

Este ejemploilustracémo el diario reflexivo, estructurado en niveles progresivos, facilita
una reflexion profunda que vincula experiencia, teoria y virtudes intelectuales promoviendo
una actitud critica y transformadora.
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Figura 2
Espiral reflexiva en el diario
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Fase 4. Desarrollo de las virtudes intelectuales

Esta fase inicia con una clase magistral centrada en el andlisis de las virtudes
intelectuales de autonomia, perseverancia y empatia intelectual. A partir de este marco
conceptual, los estudiantes revisan su diario reflexivo con el propdsito de identificar
evidencias concretas de estas disposiciones en sus decisiones pedagdgicas. La actividad
les permite reconocer sus avances, establecer acciones de mejora y proyectar su desarrollo
profesional desde una perspectiva critica, ética y trasformadora.

De este modo, los estudiantes toman conciencia de que, a lo largo del proceso reflexivo,
ya han estado cultivando estas disposiciones, y que ahora son capaces de nombrarlas,
analizarlas e integrarlas de forma consciente en su desempeno pedagdgico.
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2.3. Validacion y evaluacién de la propuesta

Figura 3
Fases de la propuesta metodoldgica
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intelectuales metacognitiva.

argumentacion.
Reflexion critica.

Como parte del proceso de fortalecimiento metodoldgico, la propuesta titulada
Diario reflexivo para desarrollar la autonomia, perseverancia y empatia intelectual con los
estandares intelectuales del pensamiento critico en estudiantes de la carrera de Educacion
Primaria fue sometida a un proceso de validacién orientado a evaluar su viabilidad y
pertinencia pedagogica.

La validacién se realizé con la participacion de tres expertas en formacién docente,
pensamiento critico y metodologias activas, asi como estudiantes del curso Investigacion
y desempeno preprofesional 1-Educacién Primaria, quienes actuaron como usuarios
potenciales. Se utilizé una ficha de evaluacién que contempldé dos criterios principales:
viabilidad, entendida como la posibilidad real de implementacién, y pertinencia, referidaala
relevancia de la estrategia en relaciéon con el perfil docente y el desarrollo del pensamiento
critico.

Las expertas destacaron la solidez tedrica de la propuesta, su alineacién con el perfil
del egresado y la articulacion entre estandares intelectuales, virtudes y diario reflexivo.
Propusieron como mejoras: reforzar orientaciones metodolégicas, incluir ejemplos por nivel
de reflexiény precisar el momento de implementacién dentro del semestre. Los estudiantes
valoraron positivamente el diario como herramienta para expresar emociones, organizar
aprendizajesy recibir retroalimentacion formativa.
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A partir de estas sugerencias, se realizaron ajustes especificos: reorganizacion de
la secuencia de aplicaciéon, incorporacién de preguntas orientadoras mas precisas y
ejemplos practicos por nivel de reflexion. Estas modificaciones fortalecieron la propuesta,
garantizando su adecuacién al contexto institucional y a las necesidades formativas de los
futuros docentes.

3. Proyeccion de resultados esperados

Dadoque la presente propuesta metodoldgica no hasidoaplicada de maneraempirica,
este apartado expone una proyeccién argumentada de los posibles resultados que podrian
derivarse de su implementacion en contextos de formacidn docente. Estas proyecciones se
sustentan en el marco tedérico desarrollado, en la revisidon de experiencias previas reportadas
en la literatura especializada y en los aportes obtenidos durante el proceso de validacion con
expertas y estudiantes, que respaldaron su viabilidad y pertinencia pedagdgica.

Se espera que el uso del diario reflexivo, estructurado a partir de los estandares
intelectuales de Pauly Elder (2020), favorezca una profundizacién en la capacidad de anélisis,
evaluacion y toma de decisiones pedagogicas por parte de los estudiantes. En particular,
se proyecta el fortalecimiento de las virtudes intelectuales de autonomia, perseverancia y
empatia, consideradas esenciales para el ejercicio ético y critico de la docencia.

La estrategia metodoldgica —que combina el estudio de casos, el debate, la espiral
reflexiva y el andlisis de experiencias practicas— busca promover un proceso reflexivo
riguroso, situado y transformador. Se prevé que esta integracidon propicie una reflexion
critica mas estructurada y consciente, facilitando la construccidn de juicios pedagdgicos
sélidos y el desarrollo de una practica educativa mas argumentada, ética y coherente con
el contexto.

Asimismo, el uso sostenido del diario como herramienta metacognitiva permitird a
los futuros docentes articular el conocimiento tedrico con sus experiencias de campo. Se
espera que puedan identificar patrones de pensamiento, emociones asociadas a su practica
y aspectos que requieren ajustes generando aprendizajes con mayor profundidad, sentido
y capacidad de mejora continua.

En suma, se anticipa que esta propuesta contribuya a formar educadores criticos,
éticos y reflexivos, capaces de analizar su realidad educativa, transformar sus practicas y
liderar procesos de mejora sostenibles en el aula, en consonancia con una educacion de
calidad, inclusiva y pertinente.

4. Conclusiones

La propuesta metodoldgica desarrollada en este capitulo —basada en el uso del diario
reflexivo como estrategia para aplicar los estandares intelectuales de Paul y Elder (2020) y
cultivar virtudes como la autonomia, la perseverancia y la empatia intelectual— representa
una alternativa pertinente y viable para fortalecer el pensamiento critico en la formacidén de
futuros docentes.




Su validacién con expertas y estudiantes de la carrera de Educacién Primaria confir-
ma tanto su relevancia como su aplicabilidad. Esta estrategia metodolégica fue valorada
positivamente por su capacidad de promover una reflexiéon critica mas profunda, sistemati-
cay ética, alineada con los desafios contemporaneos de la educacion.

La estructuracion en fases claras y progresivas —desde el diagndstico inicial hasta el
desarrollo de virtudes intelectuales— ha sido reconocida por su potencial para organizar
eficazmente el tiempo, garantizar un acompanamiento reflexivo sostenido y facilitar la inte-
gracién de los saberes tedricos con la practica docente.

Asimismo, la flexibilidad de la propuesta permite su adaptacién a distintos contextos
formativos, sin perder de vista el propdsito de formar educadores con pensamiento critico,
capaces de tomar decisiones fundamentadas y actuar de manera ética y transformadora.

Finalmente, se destaca que el diario reflexivo no reemplaza herramientas como el
portafolio digital, sino que las complementa al ofrecer un espacio mas introspectivo, es-
tructurado y profundo para el analisis de la practica pedagdgica. Esta complementariedad
enriquece los procesos de formacion, propiciando un aprendizaje significativo y coherente
con los perfiles de egreso de las carreras de educacion.
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Resumo

O presente trabalho apresenta uma experiéncia de aprimoramento profissional inspirada
na Teoria Social Cognitiva e oferecida a um grupo de 60 professores de 2 institui¢cdes privadas
do interior do estado de Sao Paulo - Brasil. Ao longo de 15 encontros com duragao de 90
minutos, realizados no ano de 2022, buscou-se oferecer um programa de formacao docente
capaz de dialogar verdadeiramente com os professores, valorizando seus conhecimentos
e apresentando-lhes as contribui¢cdes existentes a partir do referencial tedrico em questao.
A coleta de dados foi feita por meio de formularios — durante os encontros — e, ao final
da experiéncia, de 10 entrevistas semiestruturadas. Buscas na literatura revelaram, em
2019, lacunas em relagdo a utilizagao da Teoria Social Cognitiva como referencial tedrico
na construcao de cursos de aprimoramento docente. Apds as analises, conclui-se que esse
referencial tedrico possui um grande potencial de transformagao das praticas pessoais e
profissionais dos professores em atividade.

1 Derivada da Tese intitulada “Desenvolvimento profissional docente e a Teoria Social Cognitiva” para ob-
tengao do grau de Doutor em Educagao no programa de Pds-Graduagao Sricto Senso em Educagao da Escola de
Ciéncias Humanas, Juridicas e Sociais da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Defendida em dezembro
de 2024.

2 Derivado de la Tesis titulada “Desarrollo Profesional Docente y Teoria Cognitiva Social” para la obtenciéon
del grado de Doctor en Educacion en el Programa de Posgrado en Educacion de la Facultad de Ciencias Huma-
nas, Juridicas y Sociales de la Pontificia Universidad Catoélica de Campinas. Defendida en diciembre de 2024.

Este trabalho de investigacao é uma produc¢do do Grupo de Pesquisa “GEPROD - Escola, Profissionalizagdo Do-
cente e seus Fundamentos”
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Verificou-se também a necessidade de reverenciar e reconhecer o conhecimento dos
docentes, partindo sempre de seus referenciais e conhecimentos adquiridos; e, por meio
de aprofundamentos tedricos, oferecer-lhes alternativas para a superagao dos desafios
enfrentados diariamente.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente, autorregulacao da aprendizagem,
Teoria Social Cognitiva.

Resumen

Este articulo presenta una experiencia de desarrollo profesional inspirada en la Teoria
Cognitiva Social, que fue ofrecida a un grupo de sesenta docentes de dos instituciones
privadas del interior del Estado de Sao Paulo - Brasil. A lo largo de quince encuentros de
90 minutos celebrados en 2022, se buscd ofrecer un programa de formacién docente
capaz de dialogar realmente con los docentes, valorar sus conocimientos y presentarles
los aportes existentes a partir del marco tedrico en cuestion. La recopilacion de datos se
realizdé durante los encuentros mediante formularios y, al final, a través de diez entrevistas
semiestructuradas. Las busquedas de literatura revelaron, en 2019, lagunas con relacion
al uso de la Teoria Cognitiva Social como marco tedrico en la construccién de cursos de
perfeccionamiento docente. Luego de los analisis, se concluye que este marco tedrico tiene
gran potencial para transformar las practicas personales y profesionales de los docentes
en activo. Se constatd también la necesidad de reverenciar y reconocer los saberes de los
docentes, partiendo siempre de sus referencias y conocimientos adquiridosy, a través de la
profundizacién tedrica, ofreciéndoles alternativas para superar los desafios que enfrentan
diariamente.

Palabras clave: Desarrollo Profesional Docente. Autorregulacién del aprendizaje. Teoria
cognitiva social.

Introducao

Docentes em atividade na educacao basica costumam posicionar-se de maneira
bastante critica em relagao as propostas de aprimoramento profissional de professores, as
guais muitas vezes desconhecem a realidade de cada instituicao escolar e ndo consideram,
de maneira adequada, os saberes acumulados dos profissionais que ali atuam. Os
conhecimentos oferecidos — embora muitas vezes Uteis e cientificamente construidos
por pesquisadores sérios e competentes — dificilmente impactam consideravelmente os
docentes em atividade, geralmente sobrecarregados com as inUmeras atribui¢cbes da
escola e, por vezes, apenas interessados em medidas consideradas de utilidade pratica e
para uso imediato.

Diante da escassez de tempo vivenciada no cotidiano escolar, boa parte dos
docentes ndo demonstra entusiasmo e engajamento em atividades de formacao




focadas em elementos tedricos, as quais, ndo raramente, sao elaboradas por profissionais
qgue desconhecem os desafios reais enfrentados no dia a dia de uma escola. Esse
desconhecimento, além de dificultar o reconhecimento dos méritos de cada instituicdo e
de seus respectivos profissionais, pode reduzir os cursos de aprimoramento a uma mera
apresentacao de reflexdes genéricas sobre a educacgao e de solugdes padronizadas — estas
serao, muito provavelmente, ignoradas pelo corpo docente.

Por outro lado, devemos reconhecer o fato de que muitos docentes experientes no
ensino basico tém dificuldade em incorporar em suas agendas a leitura de producdes
académicaseaaberturadedidalogocom agentesexternos a sua realidade, os quais poderiam
apresentar-lhes conceitos e alternativas preciosos no enfrentamento dos dilemas da
profissdo, oferecendo um real aprimoramento de suas praticas cotidianas. Ao mergulharem
em suas rotinas de trabalho, muitos professores sao engolidos pelas infinitas demandas
didrias da profissao e passam a lutar sozinhos contra os desafios do dia a dia.

Assim, quando na escola ndao ha um espaco significativo para atividades de reflexao -
ou mesmo um tempo formal e determinado para a troca de impressdes sobre as angustias e
incertezasqueenvolvem o cotidianoda profissao—, professorese gestores passamadepender
unicamente dos referenciais construidos por eles mesmos no dia a dia da profissao. Por mais
validos que sejam esses saberes adquiridos na pratica, devemos considerar quao limitada
e perigosa tal situagao pode ser. Sem o amparo dos pares profissionais e desprovidos do
incOémodo provocado por vozes dissonantes, dificilmente enxergamos nossas contradicdes
— e corremos o risco de seguir cometendo 0s mesmos erros.

Os jovens profissionais, recém-formados nas universidades, por sua vez, manifestam
incertezas e insegurangas sobre os primeiros passos da atividade profissional. Carentes
de espacgos de troca significativa sobre a profissdo docente — os quais permitam um
olhar ampliado sobre o cotidiano das escolas -, profissionais podem transformar a sala
dos professores em um local (por vezes inadequado) de desabafo e lamentacdo, em que
se multiplicam as incertezas sobre as possibilidades de aprimoramento das atividades
escolares.

Azzi(2014),aocitardadosestatisticos,afirmaqueaproximadamente50%dos professores
iniciantes desistem da carreira nos primeiros 5 anos de profissao. As justificativas centrais
estariam vinculadas a falta de incentivos e recursos, problemas de cunho administrativo
como também caréncia de apoio por parte da equipe gestora da instituicdo. Profissionais
podem disfarcar seus pontos fracos, por medo, vergonha ou vaidade. Alguns, por vezes, sao
incapazes até mesmo de identificar suas fragilidades e incoeréncias. Aqueles que buscam
ajuda nem sempre encontram o acolhimento adequado — ou mesmo um ambiente seguro
para revelar suas fragilidades — e se veem entao desprovidos da orientacao necessaria para
enfrentar as adversidades da carreira.

A esse cenario desafiador acrescentamos um agravante: o excesso de atribuicdes
delegadas aos docentes nas escolas. Profissionais que vivem a realidade escolar no Brasil
sdo testemunha das demandas crescentes sobre os professores®, as quais se somam a

3 Reconhecemos uma demanda crescente sobre os professores da educacao basica, responsabilizados
por questdes sobre as quais ndo tiveram instrucao na universidade. Sujeitos a modismos e demandas suposta-
mente inéditas e urgentes, é no chao de fabrica que eles descobrirdo novas responsabilidades, passando pela alfa-
betizacdo digital das criangas, pela necessidade do uso de metodologias ativas, pela obrigatoriedade de promover
uma educagdo socioemocional, pelo dever de combater desigualdades e preconceitos, entre muitos outras.
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carga burocratica e a um processo de aceleracao* das atividades e do ritmo de vida, em
gue a tecnologia, no lugar de reduzir a carga de trabalho, tende a multiplicar as tarefas
e atribuicdes dos profissionais. Nessa sociedade do desempenho5, o cansago torna-se o
padrao nas sensacdes cotidianas, e a busca por mergulhos tedricos e pelo didlogo com
vozes alternativas parece cada vez mais distante e inviavel.

Muitas escolas procuram entdo adequar-se as demandas e pressdes das familias,
contratando especialistas em diferentes temas e oferecendo aos docentes momentos de
formacdo pontuais, como pequenos cursos ou palestras. Estas acontecem concentradas
em periodos especificos, como os planejamentos escolares, ou diluidas entre as atividades
cotidianas. Embora muitos profissionais sejam capacitados e tenham amplo repertdrio e
experiéncia em diferentes assuntos envolvendo a educacgao, o desafio de impactar uma
comunidade de professores desconhecida por eles e de comunicar a diferentes segmentos
escolares ao mesmo tempo6 torna tais atividades muito complicadas e cria duvidas nos
ouvintes em relacdo a efetividade das reflexdes apresentadas.

Cientes da necessidade da criagdo de cursos significativos de aprimoramento
profissional aos docentes — sejam eles muito experientes, sejam novatos na profissdao —
e considerando os limites e obstaculos que uma formagao continuada pode oferecer,
identificamos a possibilidade de utilizarmos a teoria da autorregulagcdo da aprendizagem
para oferecer aos docentes uma formacgao capaz de aprimorar suas praticas profissionais.
O foco inicial seria o ensino de ciéncias humanas, mas, durante a constru¢cao do curso, o
numero de profissionais envolvidos e a possibilidade de integracdo com outras disciplinas
nos levaram a ampliar o objeto de analise para outras areas do conhecimento.

Nossa hipodtese inicial considerava também a necessidade de conscientizagao dos
estudantes em prol de uma maior responsabilizagdo por seus aprendizados, recomendacao
anunciada em diversos trechos da Base Nacional Comum Curricular do Brasil7 - BNCC -
(Ministério da Educacao, 2018). Defendiamos que essa tarefa poderia materializar-se de
maneira significativa a partir da incorporagao de estratégias — cognitivas, metacognitivas e
de controle emocional — baseadas na teoria da autorregulacao da aprendizagem.

A autorregulacdo da aprendizagem € uma construcao tedrica sujeita as mudltiplas
dimensodes da vida, ou seja, nao existe um sujeito autorregulado de forma absoluta em
todas as areas de sua vida. O pressuposto fundamental dessa teoria é o fato de ser possivel,
a todas as pessoas, desenvolver estratégias de planejamento, execucao e avaliagdo para o
aprimoramento de qualquer area do aprendizado. Assim, independentemente do tema ou

4 A teoria da aceleracao social foi apresentada por Rosa (2019) em sua obra Aceleragdo: a transformagdo
das estruturas temporais na Modernidade. O autor sugere que um processo de aceleragdo crescente desde a
modernidade impacta as mudangas na tecnologia, no ritmo da vida e nas mudangas sociais, produzindo uma
crescente sensagao de insatisfagdo com as conquistas dos anos anteriores e, portanto, levando os sujeitos a tentar
se adaptar por meio de processos de multitasking ou aceleracdo das atividades. Frustrados por se julgarem inca-
pazes de atingir os niveis desejados de produtividade, todos sofrerifamos com um processo de alienagdo crescente.
5 O termo foi cunhado pelo filésofo sul-coreano Byung Chul-Han e discutido em varios de seus livros. Para
Han (2019), a autoexploracdo dos sujeitos leva-os a uma exaustdo da alma, tornando-os ao mesmo tempo explora-
dos e exploradores de si mesmos.

6 Muitas atividades reunem professores da Educagado Infantil ao Ensino Médio, inviabilizando a utilizagao
de exemplos cotidianos que atinjam igualmente todos os docentes. Especialistas em um segmento acabam por
ter grande dificuldade em atingir os demais, o que descredibiliza muitas das atividades oferecidas.

7 A BNCC (Ministério da Educagao, 2018) é um documento de cardter normativo imposto a todas as escolas
do Brasil, publicas ou privadas, de nivel infantil ao médio. O documento contou com a colaboragdo de indmeros
profissionais e foi organizado ao longo de varios governos. Alvo de muitas analises e pesquisas académicas, trata-
mo-lo aqui como uma condicdo aos educadores: por se tratar de norma, mesmo que dele discordemos, devemos
seguir suas orientagoes.




do nivel de conhecimento e dominio de uma acao em que o sujeito se encontre,
€ possivel, por meio de estratégias e agcdes especificas, tornar-se um melhor aprendiz e
alcancar resultados superiores (Boruchovitch & Frison, 2020).

Em nossa intencao de elaborar um curso de aprimoramento docente capaz de
considerar as dificuldades e resisténcias encontradas para sua efetiva materializacao,
identificamos a Teoria Social Cognitiva como uma alternativa promissora.

Assumimos como igualmente validas as experiéncias docentes e as contribuicdes
tedricas oferecidas disponiveis na literatura académica — e buscamos a promoc¢ao de um
didlogo entre esses dois grupos. Corroboramos, dessa forma, o pensamento de Reboul
(1988):

Pesquisador que se recuse a ensinar desconhece esse carater fundamental da verdade:
a comunicagao. Docente que se nao interrogue sobre o que ensina despreza tanto a cultura,
como a seus alunos, e a si mesmo. O primeiro nao passa de um erudito, o segundo, de
sofista. (p.51)

Na sequéncia, apresentaremos os elementos tedricos responsaveis por orientar nossa
proposta de formacgao e, posteriormente, nossas principais conclusdes com a pesquisa
realizada.

1. Marcos de referéncia

A autorregulacao é uma caracteristica presente em estudantes capazes de assumir o
protagonismo de suas aprendizagens. Percebendo-a como um processo complexo, esses
estudantes utilizam-se de estratégias metacognitivas, cognitivas, comportamentais e
motivacionais para garantir bons resultados em suas aprendizagens (Zimmerman, 1990,
2013).

Embora o termo *“autorregulagdo” paregca sugerir uma acao realizada sem a
responsabilidade ou interferéncia de um professor — o que significaria delegar ao aprendiz
toda a responsabilidade do aprender —, é fundamental ressaltarmos que a teoria por ndés
defendida nao carrega esse viés. O “self”, neste caso, refere-se nao a uma acao que parte
exclusivamente do sujeito e lhe permite chegar aonde deseja, mas sim a uma unidao da
mente e do corpo. Portanto, de acordo com a Teoria Social Cognitiva, nao ha uma percepcgao
fragmentada dos sujeitos, tampouco a crenca de que a analise destes pode ser feita de forma
deslocada da realidade em que vivem. O professor € considerado uma peg¢a fundamental
Nno processo de aprendizagem, embora nao seja o Unico elemento responsavel por esse
processo.

A proposta aqui defendida, entdo, estabelece uma relagdo de constante integragcao
entre docente e aprendiz, onde cada um desses assume as responsabilidades que |he
sao necessarias. Como aprendizes, os estudantes devem ser estimulados a se tornar
protagonistas de suas proéprias aprendizagens, recebendo instrugdes e solicitando ajuda
sempre que necessario. Por outro lado, o adulto e responsavel pelo processo continua sendo
o professor, ao qual sdo delegadas varias atribuicdes:

O papel do professor abrange oferecer oportunidades para que os estudantes
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implementem e avaliem suas novas estratégias; fornecer ferramentas que auxiliem
no automonitoramento e registro do progresso; ser fonte de informacao e de
segurancga, e recomendar mudangas quando forem necessarias. (Zimmerman et al.
1996, apud Polydoro, 2017, p. 26.)

A leitura cuidadosa desse breve excerto revela a importancia da atuacdo de um
profissional na construgcao de um estudante autorregulado. Para além de atuar como
um transmissor de informacdes, o educador deve ndo apenas apresentar estratégias de
planejamento, execugao e avaliagao das aprendizagens, mas também deve ser capaz de
oferecer oportunidades de incorporagao e utilizagao de diferentes estratégias nas atividades
escolares cotidianas.

Por ser a autorregulacao da aprendizagem um conceito muito amplo e sujeito a
variadas interpretagdes, importa neste momento identificarmos as referéncias tedricas
escolhidas para a construcao de nossa proposta de intervencao. A Teoria Social Cognitiva
tem como referéncia de criagcao o psicélogo Albert Bandura, que desenvolveu pesquisas
Nna area da psicologia por muitas décadas durante os séculos XX e XXI, oferecendo alicerce
tedrico para centenas de produgdes cientificas ao redor do mundo e alcangcando inUmeras
honrarias na area. Sua teoria serviu de referéncia para varios ramos da psicologia e foi
incorporada na area da educacao por uma série de autores, que atribuiram diferentes
interpretacdes e utilizagdes aos seus conceitos. Nossa referéncia para a aplicacdo dessa
teoria na area da educacgao esta centrada nas contribuicdes de Barry Zimmerman, atual
professor da Universidade de Columbia e um dos grandes estudiosos desse tema no mundo.

Entre os conceitos centrais da Teoria Social Cognitiva, devemos considerar a
constatacao feita por Bandura (2008) a respeito da capacidade de os sujeitos agirem de
maneira intencional nas mais diferentes situagcdes em que se encontrem. Bandura (2008)
nomeou essa capacidade de agéncia humana, que se tornou um de seus conceitos
centrais. Sem desconsiderar o peso do ambiente e de fatores pessoais em suas andlises, o
autor negou-se a aceitar a existéncia de uma forca capaz de determinar o comportamento
das pessoas. A correta instrucao e o uso adequado de estratégias poderiam potencializar
a construcao e o desenvolvimento da agéncia humana nos individuos, ampliando suas
possibilidades de acao.

A primeira vista, esse conceito pode gerar algum temor sobre uma eventual capaci-
dade de os sujeitos se desenvolverem de forma dissociada da realidade material ou cogni-
tiva de cada um. O receio é legitimo, e por isso cabe ressaltar o fato de que, para Bandura
(2008), o aprender se relaciona a uma complexa interacao associada a trés diferentes di-
mensdes: 0 ambiente em que o sujeito vive, suas caracteristicas pessoais e, finalmente, o




comportamento que adquire diante dos dois primeiros elementos. A relagao entre esses
fatores ocorre de forma dindmica, interativa e constante. Eles se afetam e se transformam
continuamente, reforcando a ideia de que sempre é possivel aprimorar as proprias apren-
dizagens e garantir melhores desempenhos e resultados. Essa interagcao € denominada de
“reciprocidade tridadica"” e pode ser observada no esquema mostrado na Figura 4.

Figura 4
Reciprocidade triddica (Bandura, 2001)

Pessoa

Ambiente e 2 Comportamento

Ao alterar o ambiente de estudos de modo positivo, retirando potenciais distratores e
estabelecendo um comportamento adequado em relagdo ao plano de estudos que preten-
de seguir,um estudante pode monitorar seus resultados, avaliar-se, corrigir eventuais falhas
e reforgar as praticas adequadas. Nessa complexa interagcao entre meio, comportamento e
fatores pessoais, suas crencas pessoais podem ser alteradas diante de agcdes que possuam
resultados positivos (Azzi, 2014).

Sobre essas afirmacgdes, duas ressalvas se fazem necessarias. Primeiramente, a pre-
missa de que os sujeitos carregam condicdes de agir sobre seus ambientes pode levantar
suspeitas — bastante legitimas e sinceras — sobre uma eventual responsabilizacdo absoluta
dos individuos pelos seus fracassos, em consonancia com os discursos inspirados nas dou-
trinas neoliberais, os quais por vezes abracam teorias meritocraticas ingénuas e incapazes
de considerar variaveis para além dos sujeitos. Ndo compactuamos com essa visdo estreita
da realidade e rejeitamos qualquer analise que minimize as influéncias das injusticas ra-
ciais, econdmicas, étnicas ou de qualquer outra natureza. No entanto, inspirados pelo pen-
samento de Bandura (2001), recusamo-nos a limitar os destinos individuais as condi¢cdes
sob as quais os sujeitos se encontram e — baseando-nos no conceito de agéncia humana
—defendemos que estes podem reagir a diferentes cenarios e, eventualmente, sdo capazes
de afetar, em alguma medida, suas realidades.

A proposta de um curso de formacdo em autorregulagdao da aprendizagem para
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professores em atividade, conforme afirmamos previamente, ndo deve ser percebida como
uma férmula Unica e definitiva ou um manual capaz de promover “0s passos para 0 SuUcesso
absoluto”, como propdem inUmeros livros bem-sucedidos no mercado editorial. Buscamos,
em contrapartida, alicercar-nos em evidéncias de bons resultados alcancados a partir da
incorporacdo de estratégias de autorregulagao comprovadas cientificamente em pesquisas
em diferentes cendarios, épocas e culturas (Polydoro, 2017; Tortella & Almeida, 2017).

Outro construto importante para a compreensao da Teoria Social Cognitiva € a crenca
de autoeficacia, ou seja, a crenca de um sujeito em suas capacidades de realizar uma tarefa
especifica (Azzi, 2014). Nao se trata aqui de mensurar o popular conceito de “autoestima’,
o qual é utilizado de forma excessivamente genérica em variados contextos. O senso de
autoeficacia considera, por sua vez, que um sujeito pode avaliar-se preparado para tocar
uma pecga de piano a um publico de 100 pessoas, mas nao acredita ser capaz de solucionar
uma lista de exercicios sobre polinbmios ou ligacdes quimicas. Trata-se, portanto, de uma
avaliagao sobre uma atividade especifica, inserida em um contexto determinado. E a boa
noticia, mais uma vez, é que essa cren¢a nao define uma condicdao permanente do sujeito
em relacdo a atividade proposta — e, por isso, 0 senso de autoeficacia pode ser aprimorado
por meio da utilizagcao de estratégias corretas.

A autoeficacia de um sujeito esta ligada a quatro fontes essenciais: (1) o seu estado
emocional efisioldgico no momento da atividade; (2) a persuasao de terceiros; (3) os modelos
a0s quais é apresentado; e, finalmente, (4) as vivéncias reais que atravessa e em que pode
experimentar o sucesso. A persuasao verbal ou os estados fisioldgicos e afetivos apresentam
potencial de aprimorar a performance de um sujeito, mas, de todos as fontes, seriam as que
promoveriam uma contribuicdo menos significativa. Mais eficazes seriam as experiéncias
vicarias, em que se acompanham o raciocinio € a agao de alguém; e, acima de todas, estaria
a experiéncia direta, em que um sujeito consegue realizar, com relativo sucesso, uma
atividade. Experimentar um bom resultado tem o potencial de produzir memdarias capazes
de ampliar o senso de autoeficacia nos individuos, os quais, ao depararem-se com uma
atividade semelhante emm momentos posteriores, estardao aptos a reagir com mais prontidao
e sucesso. Ciente dessas informacgdes, um professor que busque aprimorar a aprendizagem
de seus alunos deve ampliar as possibilidades de experiéncias diretas vivenciadas por eles,
avaliando-os e oferecendo-lhes informacgdes precisas sobre suas performances.

Outra importante contribuicdo da autorregulagcao da aprendizagem aos docentes
interessadosem aprimorarsuasatividades podeserencontradanomodelodeaprendizagem
de Zimmerman (2000, 2013). Inspirado pelas categorias desenvolvidas por Bandura (2001),
Zimmerman (2013) desenvolveu um modelo simples capaz de descrever o ciclo do processo
de aprendizagem, o qual envolve o planejamento do que se pretende fazer, a execugao das
acdes planejadas — e 0 seu monitoramento — g, por fim, a autorreflexao sobre os resultados
obtidos. O ciclo recomeca a partir das decisdes tomadas com a analise de causalidade dos
resultados, ou seja, diante da busca das causas do fracasso ou do sucesso obtido. Vejamos
o modelo de Zimmerman (2013), representado na Figura 5.




Figura 5
Modelo de Zimmerman (2013)

Fase de execucao:

Autocontrole: auto instrucdo, imaginacao,
atencdo, estratégias de tarefa, estrutura
do ambiente, busca de ajuda
Auto-observagao: monitoramento
metacognitivo, auto registro

Fase de antecipacao:

Analise de tarefa: estabelecimento de
objetivos e metas e
planejamento estratégico
Automotivagao: crencas de auto
eficacia, expectativas, valores,
orientacdes de acordo como as metas

Fase de Autorreflexao:
Auto julgamento, atribuicdo causal
Auto Reacdo: autosatisfacdao
(adaptativa/defensiva)

Ao desvelarmosacomplexidade do processode aprendizagem, conseguimos perceber
gue o professor realmente interessado na aprendizagem de seus alunos ndo pode reduzir-
se a tarefa de comunicar conteldos escolares ou a mera “educagao bancaria”, criticada por
Freire (2005), segundo a qual os estudantes nao podem ser vistos como recipientes passivos
de informacgdes descontextualizadas. Ao contrario, precisam ser percebidos em sua relagao
com o mundo, devem ganhar voz e ser tratados como sujeitos repletos de potencial, aos
quais devem ser apresentadas informacdes capazes de desvelar a realidade em que vivem.
Aproximando esse conceito a teoria de Bandura (2001,2008) poderiamos dizer que devemos
tratar os aprendizes como seres dotados da agéncia humana.

Se listarmos todas as atividades realizadas por um docente do ensino basico ao longo
de um ano, seguramente ficaremos chocados com a imensa quantidade de tempo utilizado
para preenchimento de burocracias, elaboragcao e correcdao de avaliagdes, adaptagao de
materiais para alunos com diagndsticos especiais, digitagdes de informagdes de diferentes
naturezas em bancos de dados e outras atividades. Sem negar a importancia dessas acdes
para a dinamica e a gestdo escolares, trazemos a tona esse fato a fim de lancar luz a uma
situacao potencialmente perigosa: o professor, sobrecarregado, por vezes ndo tem tempo de
refletir sobre sua pratica pedagdgica ou sobre a aprendizagem dos seus estudantes. Entra,
dessa forma, no modo “automatico” de trabalho, talvez até como uma forma de defesa.
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Na contramao de um ensino voltado meramente a transmissao de conteudos
enciclopédicos, a teoria da autorregulacao propde uma responsabilidade compartilhada
entre professor e aluno. Os papéis desses dois grupos se alteram significativamente,
conforme percebemos a seguir, o professor:

[...] precisa ter ndo sé aprofundamento de conhecimentos basicos e técnicos sobre
a questao, mas também mudancas qualitativas nas atitudes e comportamentos ...
saiba conjugar adaptativamente o ensino de conteldos, técnicas, procedimentos,
estratégias e atitudes em funcgdo das situagdes concretas em que se encontra

(oromovendo uma) responsabilidade partilhada no processo de ensino/
aprendizagem entre o professor (que tem de ensinar a aprender) e o aluno (que
deve aprender a aprender). (Veiga Simao, 2002, p.251)

Esse processo nao se constréi do dia para a noite. Ele depende de uma alteracao na
cultura escolar e deve ser incorporado coletivamente por docentes e discentes. A alteracao
desse olhar sobre os papéis de cada um no ambiente escolar dificilmente se efetiva com
uma palestra pontual ou uma atividade isolada. Além disso, professores com alguns anos de
experiéncia no ensino basico sabem que cursos de aprimoramento oferecidos nas escolas
costumam gerar muitos incémodos na equipe de educadores, especialmente por serem
vistos como atividades que trazem mais peso a ja sobrecarregada rotina dos profissionais.
Ao apresentarem uma suposta contribuicdao tedrica ou tecnoldgica aos professores,
muitos responsaveis por cursos de aprimoramento docente tratam - consciente ou
inconscientemente — os professores como fracassados. E quase como se dissessem: “Tudo
o que fazem é insuficiente. Seus sucessos nao sao verdadeiros. Vamos |lhes ensinar a partir
de agora o modo como devem agir”.

Somamos a isso os dados crescentes sobre a violéncia contra docentes e o fato de
gue muitos educadores tém também se tornado vitimas do uso indevido das redes sociais
— tém suas acdes julgadas por pessoas que Ndao 0s conhecem e que, Nao poucas vezes,
acreditam cegamente em teorias da conspiragao; ou por sujeitos que, por ingenuidade
ou cinismo, compartilham noticias falsas e despejam o&dio e frustracdes em mensagens
virtuais. Algumas familias, por sua vez, veem os educadores como meros prestadores de
servico, que devem se adequar as suas exigéncias e sugestoes.

Diante desse cenario, sugerir — em um curso de aprimoramento profissional — que o
docente deva assumir uma postura especifica pode parecer uma sobrecarga de trabalho
ou até uma injustica contra essa classe profissional. Por isso, reiteramos nosso interesse
em apresentar uma proposta de intervencao com docentes capaz de ouvir e integrar as
experiéncias e trajetdrias individuais de cada profissional, sem a pretensao de |hes oferecer
uma férmula magica e definitiva de sucesso.

2. Desenho metodolégico

O curso proposto foi realizado durante 15 encontros de 90 minutos. Todo o cronograma
e a bibliografia basica e de aprofundamento foram disponibilizados previamente em
plataformas digitais, garantindo um panorama da trajetéria a ser percorrida e a devida
possibilidade de aprofundamento.




Pesquisas anteriores ao inicio do curso foram feitas a fim de descobrirmos quais eram
as expectativas dos participantes bem como suas preferéncias em relagao ao horario e a
estrutura geral da dinamica. Como muitas formacgdes ja haviam sido oferecidas nas duas
instituicoes, previamos que essa consulta seria uma forma de valorizarmos sugestdes e de
possibilitar a formatacgado da estrutura dos encontros conforme cada grupo.

As contribuicdes mais significativas solicitavam que as reunides ocorressem durante
os dias da semana, poupando os sabados e os domingos, a fim de que os participantes
pudessem se dedicar as suas familias e a outras atividades. Outra solicitagdo apontava para
a necessidade de um dialogo verdadeiro com a pratica profissional das escolas, e havia
uma sinalizagao significativa de que encontros tedricos deveriam, tanto quanto possivel, ser
reduzidos em relagdo ao tempo e ao tamanho das tarefas e leituras prévias.

Para cumprirmos essas solicitagdes, decidimos organizar os encontros de modo a
alternar reunides voltadas as discussdes tedricas com reunides voltadas a construgcao de
atividades praticas,em que grupos de professores buscariam utilizar asestratégiasdiscutidas
Nno encontro tedrico na elaboracdo de uma atividade real, prevista em planejamento. A fim
de evitarmos uma sobrecarga no trabalho docente, a sugestdo era inserir as estratégias
de autorregulacao dentro da proposta da infusao curricular, ou seja, as estratégias seriam
incorporadas as tarefas ja atribuidas. Acreditdvamos que, ao notarem os ganhos obtidos a
partir da incorporacao da estratégia selecionada, aos poucos os docentes iriam se convencer
dos beneficios na aprendizagem obtidos a partir da promogao da autorregulacdo da
aprendizagem de seus estudantes.

Outra questdao importante a ser enfatizada diz respeito aoc ano em que o curso foi
oferecido: 2022. Ainda estdvamos sob o efeito da pandemia de Covid-19 e das medidas
voltadas a contencao do virus, como o isolamento e as orientagdes de fazermos, na medida
do possivel, atividades remotas. Na apresentacao do calendario, o colégio 1 estabeleceu os
encontros tedricos como presenciais, e os encontros voltados a producao seriam remotos.
No colégio 2 tivemos um obstaculo extra: outras formacgdes foram oferecidas aos professores,
0S quais anunciaram uma sobrecarga de atividades de formacao. A sugestao foi realizarmos
o curso integralmente de forma remota - modo que garantiu o andamento das atividades.

As tarefas prévias envolviam a realizacdo de pequenos questionarios, a leitura de
fragmentos de artigos ou a visualizagao de entrevistas ou videos tedricos sobre o tema a ser
desenvolvido no encontro. Essas tarefas garantiam um aprofundamento significativo nos
temas selecionados e evitavam a realizagao de encontros “surpresa’. A tarefa era sempre
mencionada e utilizada no encontro, de modo a justificar sua realizagcao, reconhecer o
esforco dos que a tinham cumprido e gerar motivagao para uma seriedade em relagao as
préximas tarefas solicitadas.

Percebemos, entretanto, que a intensa rotina de trabalho e estudo dos educadores
torna muito dificil a atribuicao de longas tarefas em cursos de aprimoramento profissional.
Foi necessario considerar a heterogeneidade do grupo participante, seja em relagcao a
experiéncia profissional, seja em relacao a faixa de idade ou ao momento de formacao -
alguns estavam cursando graduac¢ao, mestrado e até doutorado em paralelo a proposta de
formacao oferecida pela escola. Por isso, sempre que atingiamos um periodo de excesso de
trabalho escolar — em fases de correcao de avaliagdes e fechamento de notas, por exemplo
-, recebiamos dos educadores relatos sobre a dificuldade de conseguirem tempo para a
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realizacdo das tarefas. Essas falas reforcam a importancia de planejarmos cirurgicamente
cada minuto de atividade com os docentes, valorizando a presenca de cada um e sempre
cientes da caréncia que eles tém de tempo.

Um cronograma detalhado, contendo cada uma das atividades a serem realizadas
durante o curso de formacgao, foi compartilhado com os docentes previamente. Esse ponto
se mostrou particularmente estratégico em nossa trajetoéria, pois nao é simples conciliar
agendas de diferentes segmentos escolares, feriados, fechamentos de notas e inUmeras
outras pautas envolvendo orientagao, coordenagao, mantenedoras etc. Um calendario mal
construido pode colocar tudo a perder. Sobre a escolha dasdatasdas atividades, acreditamos
gue, na medida do possivel, devem ser solicitados para o curso os horarios ja separados
para as reunides coletivas da escola. Quando abrimos um dia extra para a formacao, para
além dos periodos reservados previamente, se torna impossivel conciliar todas as agendas
e muitos deixam de frequentar a formacgao oferecida.

Outro ponto imprescindivel diz respeito ao envolvimento dos gestores com a proposta.
Se, por um lado, os gestores precisam ter segurancga plena na execugao do curso de formagao
— a ponto de renunciarem a outras demandas fundamentais da escola para garantir sua
execucao —, eles precisam, por outro lado, ndo apenas frequentar as atividades propostas,
mas também incorporar as contribui¢cdes oferecidas em seu vocabulario e suas praticas
cotidianas, sinalizando, por meio do exemplo, a crenca depositada naqueles referenciais.
Quando a lideranga pedagdgica nao se envolve nas formacdes, o exemplo para o corpo
docente é bastante negativo, e muitos educadores passam a desvalorizar as atividades e os
pressupostos compartilhados.

Em relacdo ao calendario, intervalos de 15 dias entre os encontros revelaram ser
uma estratégia eficiente para manter o interesse e o ritmo das discussdes. Quando os
intervalos sdo longos, perde-se o fio da meada e os participantes demonstram dificuldade
em retomar os assuntos trabalhados. Por outro lado, quando ha uma sequéncia muito
intensa de atividades, outras pautas fundamentais da escola sao ignoradas e os problemas
cotidianos comegcam a acumular-se, assim como as criticas ao tempo investido na formacao.
Nesse sentido, um intervalo quinzenal entre os encontros — além de garantir um tempo
significativo para os docentes na realizagao das tarefas de preparacao — pareceu equilibrar
bem essas demandas.

Outra variavel importante nesse processo de gerenciamento da proposta de formacao
é o recebimento constante de feedback por parte da equipe de educadores. Quando o
responsavel pelo curso faz parte do corpo docente ou gestor do colégio, hd um convivio
natural com a equipe, e isso obviamente pode garantir o acesso a informacgdes estratégicas,
multiplicando a possibilidade de serem feitas adaptacdes importantes ao longo do trajeto.
Nos casos em que os responsaveis pela formagdo nao fazem parte da equipe escolar
cotidianamente, uma alternativa pode ser abrir canais para o recebimento de feedback a
cada encontro. De preferéncia, essa coleta pode ser feita por meio de alguns profissionais
de referéncia na equipe, indicados pelo grupo e escalados para servir como seus porta-
vozes, aprimorando a comunicagao entre os docentes e o responsavel pelo curso.

Garantir espago — durante a realizacdo dos encontros — para que os docentes
compartilhem suas visdes e experiéncias em relagao aos temas trabalhados € uma
tarefa bastante desafiadora aos responsdveis por cursos de aprimoramento profissional.




Algumas vezes nos deparamos com vozes extremamente negativas e lamuriosas sobre o
trabalho docente, as quais impactam negativamente o ambiente e provocam incertezas,
especialmente entre os jovens profissionais. Nesses casos, € fundamental acolhermos a
fala do docente — mas, de maneira cuidadosa e assertiva, devemos garantir que a proposta
planejada para aguele momento continue sendo ministrada.

Se, por um lado, € um pesadelo promover uma dinamica com educadores em que
ninguém se posiciona ou favorece o didlogo com a teoria sugerida, o cenario contrario
também é bastante dificil de gerenciar. Orquestrar essa situacao pode se tornar impossivel
sem promover cortes ou intervencdes duras nas falas e consideragcdes dos participantes.
Assim, uma estratégia utilizada para garantir um tempo suficiente de fala por encontro foi
dividi-lo em blocos com horarios determinados e com propostas distintas para cada um.
Quando um dos blocos atingia seu limite, tornava-se mais facil realizar uma interrupgao
na fala de um ou mais docentes, garantindo assim que o encontro tivesse um comego, um
desenvolvimento e uma conclusao final.

Em relagao ao horario das atividades, recebemos muitos pedidos sobre a necessidade
de respeitarmos o horario de término estipulado previamente. Muitos alegavam que as
atividades se estendiam para além do combinado, o que geravagrande frustragcao na equipe,
ja que muitos profissionais permanecem ausentes de suas casas o dia todo e contam com
poucos minutos disponiveis para encontrar seus familiares e resolver outras pendéncias
pessoais. Alguns minutos além do tempo previsto — aparentemente inofensivos — podem
ampliar barreiras em relagao aos proximos encontros com a equipe e gerar sentimentos
desagradaveis sobre toda a proposta.

Em relagdo a tematica desenvolvida nos encontros, optamos por uma separacao
em trés blocos tematicos. No primeiro foram trabalhadas estratégias cognitivas, ou seja,
aquelas ligadas a incorporacgado das informagdes. No segundo bloco foram desenvolvidas as
estratégias metacognitivas, com énfase para o planejamento e estabelecimento de metas.
Por fim, no ultimo bloco, foram discutidas estratégias emocionais e de trabalho em grupos.

Em todos os encontros optamos por uma breve retomada dos conceitos centrais da
autorregulacao da aprendizagem. Assim, os docentes tinham a oportunidade de retomar
elementostedricoscomoa reciprocidadetriddica,aagénciahumana, osensode autoeficacia
eomodelode Zimmerman. A presenca de professores e pesquisadores externos enriqueceu
alguns dos encontros e trouxe novas abordagens sobre os temas desenvolvidos.

A coleta de dados ocorreu durante todos os 15 encontros por meio de formularios,
0s quais ofereciam oportunidade de reflexdo sobre os aspectos tedricos apresentados
e garantiam uma percep¢cao mais detalhada da apropriacdo e opiniao dos docentes
sobre o curso. Ao final dos 15 encontros, 10 docentes foram selecionados entre todos os
participantes. O critério de escolha envolvia o nivel de interagdo do profissional com o curso
e a relevancia de suas contribuicdes para as propostas construidas nos encontros praticos.
Dez docentes foram entrevistados individualmente por cerca de 1 hora e puderam oferecer
uma percepcao mais profunda dos pontos positivos e dos pontos negativos da experiéncia
vivenciada.
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Conclusao

Arealizacdode30encontrosdeformacaodocentealicercadosnaTeoria Social Cognitiva
revelou o potencial extremamente positivo de transformacao das percepgdes e praticas
dos profissionais, que passaram a se perceber como promotores da autorregulagao da
aprendizagem de seus estudantes. A coleta de dados revelou transformacdes significativas
na pratica pessoal dos docentes, que compartilharam alteragcdes na forma como lidavam
com a divisao de suas tarefas, realizavam seus planejamentos, planejavam e avaliavam suas
metas. Foi possivel também perceber alteragcdes consistentes nas praticas profissionais,
especialmente dos profissionais que conseguiram experimentar o uso das estratégias e
verificar suas potencialidades.

Acreditamos que o respeito a experiéncia e a opiniao dos docentes é fundamental
na conducdo de qualquer atividade de aprimoramento profissional a eles oferecida. Se a
trajetdria individual e coletiva dos docentes for ignorada ou desvalorizada, o didalogo com a
teoria proposta fica comprometido. Assim, aos que se propuserem a trabalhar com docentes
em atividade, sugerimos a criacao de espacgos dialégicos em que haja, efetivamente,
uma troca de informacgdes e experiéncias, conduzidas e orientadas devidamente por um
referencial tedrico sélido.

A teoria, por vezes malvista e rejeitada em cursos de aprimoramento profissional,
foi muito bem recebida pelos docentes, que reconheciam elementos tedricos da
autorregulacdo em suas praticas cotidianas e se identificavam com algumas das conclusbes
oferecidas pelos tedricos abordados nas leituras e nos comentarios. A teoria que faz sentido
ao docente, no entanto, € aquela capaz de organizar o cadtico universo de informacdes e
contradigdes vivenciadas por ele e revelar tendéncias, padrdes e caminhos de resisténcia.
Nesse sentido, buscamos, a cada encontro, oferecer categorias de andlise e conclusdes de
diferentes intelectuais, as quais permitiam a apreensao de elementos da realidade de modo
compreensivel e direto e promoviam espacos de reflexdo sobre a pratica escolar cotidiana.

O cansaco e a dinamica de constante aceleragcdo vivenciados pelos docentes em
suas rotinas de trabalho nao devem ser desprezados ou minimizados por aqueles que se
propdem a oferecer cursos de aprimoramento profissional docente. Nesse sentido, devemos
lutar contra o habito da “desculpabilizacdo docente”, segundo o qual os educadores
mobilizam uma grande quantidade de energia com a finalidade de identificar responsaveis
pelos fracassos escolares sem, no entanto, oferecer uma alternativa para a superagao das
dificuldades (Estrela, 1994).

A partir da pratica, concluimos que a promoc¢ao de estudantes autorregulados por
meio da Teoria Social Cognitiva apresenta a potencialidade de aprimorar suas aprendizagens
e identificar as causas especificas de suas dificuldades, ampliando as chances de sucesso.

Obviamente, ndo adotamos esse referencial tedérico com um otimismo ingénuo,
tampouco o percebemos como a salvacao magica da lavoura. Porém, diante de tantas
injusticas, violéncias e desigualdades, recusamo-nos igualmente a nos entregar ao
pessimismo, pois “o pessimista rejeita tudo categoricamente, sem aspirar a renovagao, sem
permitir-se mundos possiveis. Ele é tdo obstinado quanto o otimista, e tanto o otimista
como o pessimista sdo cegos para possibilidades” (Han, 2024, p.15). Em lugar desses dois




extremos, optamos por manter viva a esperanga na possibilidade de transformacao — e nos
inspiramos no conceito de agéncia humana, presente em cada um de nds, para mantermos
viva essa esperanca na transformacao.
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Resumen

En este capitulo se presentan los resultados de un estudio de caracter cualitativo que
explord los rasgos de la experiencia estética literaria y las transformaciones como lectores y
mediadores literarios de docentes de primaria, en el marco de su participacién en un circulo
de lectura con literatura infantil, como escenario de formacién para tensionar y transformar
la practica como mediador. Los encuentros literarios y los didlogos individuales y colectivos
fueron la fuente de la informacidn principal registrada en grabaciones de video y audio,
acompafada de dos grupos focales y notas de voz de los participantes que recogian su
experiencia después del desarrollo de las sesiones.

1 Derivada de la tesis titulada “Los rasgos de la experiencia estética de los maestros de primaria de un co-
legio publico de la ciudad de Cali frente a la literatura infantil” para obtener el grado de Magister en el programa
“Maestria en Educacion para la Innovacion y las Ciudadanias”. Sustentada: 22/05/2024. (https://repository.javeriana.
edu.co/items/al03a342-2b3c-473d-b486-5994f0a891c0)




El procesamiento se realizd desde la teoria fundamentada identificando rasgos de la
experiencia estética literaria de los participantes en los encuentros: las conexiones que
establecia cada maestro con su contexto y su propio ser, las emociones y sensaciones
evocadas, la confrontacidn como sujetos y docentes y la posibilidad de visualizarse a través
delaficcion literaria. En este sentido, se evidenciaron transformaciones de lector y mediador,
ampliando su conocimiento, lo que los llevé a acercarse a la literatura infantil y a motivarlos
a incorporar experiencias estéticas en sus aulas de clase.

Palabras clave: Experiencia estética; literatura infantil; maestros; circulo de lectura; maestro
lector.

Resumo

Neste capitulo, sao apresentados os resultados de um estudo de carater qualitativo que
explorou as caracteristicas da experiéncia estética literaria e as transformagcdes como
leitores e mediadores literarios de professores do ensino fundamental, no contexto de sua
participagcdo em um circulo de leitura com literatura infantil, como um espaco de formacao
para tensionar e transformar a pratica como mediadores. Os encontros literdrios e os
dialogos individuais e coletivos foram as principais fontes de informacao, registradas em
gravagoes de video e audio, complementadas por dois grupos focais e mensagens de voz
dos participantes que relatavam suas experiéncias apds o desenvolvimento das sessbdes.
A analise foi realizada a partir da teoria fundamentada, identificando caracteristicas
da experiéncia estética literaria dos participantes nos encontros: as conexdes que cada
professor estabelecia com seu contexto e seu préprio ser, as emogdes e sensagcdes evocadas,
a confrontagcao como sujeitos e docentes e a possibilidade de se visualizar através da ficcao
literaria. Nesse sentido, evidenciaram-se transformacdes como leitores e mediadores,
ampliando seu conhecimento, o que os levou a se aproximarem da literatura infantil e a se
motivarem a incorporar experiéncias estéticas em suas salas de aula.

Palavras-chave: Experiéncia estética; literatura infantil; professores; circulo de leitura;
professor leitor.

Introduccion

La experiencia estética literaria de los maestros es un asunto de creciente interés en
la medida en que se ha relacionado su trayectoria de lectura con su rol como mediadores
literarios con importantes implicaciones en su practica pedagogica (Munita, 2013). Las
investigaciones previas en este campo se han centrado prioritariamente en tres ejes. El
primero aborda la trayectoria lectora del docente y su influencia en la practica pedagdgica.
Desde investigaciones biograficas, autores como Munita y Colomer (2013), Ballester e
Ibarra (2019), Albornoz (2019), y Granado y Puig (2014) comentan que en el camino lector
de los docentes muestran mayor interés por formar a sus estudiantes en la lectura, estuvo
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marcado por adultos que acompanaron su proceso de encuentro con la literatura, desde
vinculos afectivos y experiencias agradables. El segundo explora las creencias del docente
sobre literatura y su incidencia en la ensefanza. En esta linea se reconoce en los maestros
una visiéon utilitarista y moralizante de la literatura, que desplaza el lugar que se le da a
la experiencia de lectura en las aulas. Desde alli se reconoce la necesidad de abordar la
formaciéon de los maestros como mediadores. Al respecto, Neira Pifeiro & Martin-Macho
(2020) proponen crear espacios “de (re)apropiacion del discurso literario y, sobre todo, de
recuperacion del placer lector personal” (p. 245).

El tercer eje aborda los elementos que potencian las experiencias estéticas en las
mediaciones literarias en el aula de clase, partiendo de la creacidén de ambientes literarios
provocadores que conecten a los ninos con el arte, proyectando el “espacio como un
potenciador de sensaciones con objetos y sujetos que lo alteran para apropiarse de ély
habitarlo desde multiples miradasy lenguajes.” (Mora, 2020, p. 105). Finalmente, en el cuarto
eje, se reconoce la incidencia de las experiencias estéticas de los docentes en sus practicas
como mediadores. Al respecto, Londofio (2018) y Canteros y Orlando (2018) afirman que
las experiencias estéticas de los docentes interpelan las experiencias literarias desde las
emociones y la afectividad, lo cual los lleva a reconocer “sus capacidades para crear, en
el campo subjetivo, nuevas imagenes, concepciones y posibilidades para comprender y
asumir su quehacer, asi como, distintas alternativas para superar dificultades o imaginarios”
(Londono, 2018, p. 91) lo que tiene una incidencia en lo que hacen para generar espacios de
lectura para sus estudiantes (Canteros & Orlando, 2018).

En este marco, surge el interés por explorar la sensibilidad que se suscita en el
docente cuando lee textos de literatura infantil, reconociendo el potencial de la propia
experiencia como lugar de formacién. Al respecto Munita (2013) afirma que es relevante
construir espacios para los maestros de encuentro personal con la lectura que les permitan
reconocer, a partir de su propia experiencia, nuevas lineas de reflexiéon y de actuacién en la
mediacion de lectura.

1. Marco de referencia

En este apartado se presentan los rasgos de docentes de primaria que vivieron una
experiencia estética con la literatura infantil desde la pregunta: ;Cudles son los rasgos de
la experiencia estética de los maestros de primaria de un colegio publico de la ciudad de
Cali frente a la literatura infantil? Para ello se conformd un circulo de lectura en el que los
maestros narraron, compartieron y reflexionaron sobre su propia experiencia estética con
la literatura infantil.

Literatura infantil

La literatura infantil nos evoca a la narrativa vinculada con los sentimientos, la fantasia,
la imaginacién y la apertura a descubrir nuevos mundos. Colomer (1999) menciona que
la literatura infantil “ofrece una representacién articulada del mundo que sirve como
instrumento de socializaciéon de las nuevas generaciones” (p.15). De este modo, en una




dimension social, la literatura busca acercar al nifo al mundo que lo rodea, permitiéndole
conocer caracteristicas propias de su entorno cultural y valores de su contexto social. Al
respecto, Piflero (2020) menciona que la literatura infantil: “devela, desentrafia y debate
artisticamente asuntos fundamentales del ser humano y de las cosas, de la naturaleza y de
la vida, del cosmos y el destino, al mismo tiempo que remece, conmueve y transforma el
alma escondida del ser del nifo o del ser humano que lee, al mismo tiempo que sublima
y cambia la vida” (p. 46). Asi aparece una dimension individual de la literatura, desde la
gue cada persona construye su casa de palabras, como lo denomina Reyes (2016), haciendo
referencia a los significados que configura el lenguaje a través de las experiencias vitales,
permitiéndonos desde la literatura nombrar y construir esas “habitaciones propias” (p. 30),
como zonas de nuestro lenguaje que la literatura ayuda a develar.

I Experiencia estética

De acuerdo con Mandoki (2008), la estética puede entenderse como el estudio de
la condicién de estesis, relacionando este concepto con “la sensibilidad o condicidn de
apertura, permeabilidad o porosidad del sujeto al contexto en que estd inmerso” (p.50). En
este sentido, la estesis es un estado fundamental de todo ser viviente, que va mas alla de la
contemplacion de lo bello o la generacion de placer, puesto que a la estética le incumben los
procesosy mecanismos para generar efectos emotivos que van mas alld de las cualidades en
si (Mandoki, 2008). En consecuencia, a este proceso de experiencia estética le pertenecen la
produccion de “efectos sensibles” que se manifiestan en las representaciones del lenguaje
y el arte es solo una de ella (Mandoki, 2008, p. 42). A partir de lo anterior, se considera que
la configuracién de este conocimiento sensible “designa al sujeto en su disposicién o
susceptibilidad a percibir, apreciar, disfrutar y padecer,” (Mandoki, 2008, p. 15).

Por su parte, la experiencia, entendida como estesis y actitud de apertura, es “particular,
subjetiva, personal” (Larrosa, 2003, p. 25), por consiguiente, la apreciacidon y percepcidén que
se construye implica un diadlogo, no depende tanto de la intencionalidad del emisor o de la
obra misma, sino del didlogo que entabla quien contempla, lee, escucha y percibe.

I Experiencia literaria

De acuerdo con Larrosa (2003), la experiencia se traduce a un saber que “se adquiere
en el modo como uno va respondiendo a lo que le va pasando a lo largo de la vida y el
gue va conformando lo que uno es” (p.25). Centrandonos en las experiencias literarias,
este autor menciona que se inscriben en la relacién que se crea entre la transformacion
y la afectacién de las personas en cuanto a su ser, desde la lectura. De esta manera, en la
experiencia literaria se recalca la relacién que el lector establece con el texto y que moviliza
su sentir desde la experiencia propia y singular que lo transforma. De acuerdo con el autor,
esta mirada conduce a concebir la experiencia literaria como un acontecimiento personal
e irrepetible, admitiendo los significados que crean los lectores en torno a la configuracion
de sentidos a partir de su propia experiencia.
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Disefio metodolégico

Esta investigaciéon se realizé desde un paradigma cualitativo y descriptivo, con un
enfoque fenomenografico. La investigacion cualitativa parte de un proceso interactivo
entre el investigador y los participantes dando un lugar importante a la voz de los sujetos
(Vasilachis, 2006), en este caso, los maestros participantes en el circulo de lectura. Por su
parte, la fenomenografia estudia los fendmenos para visualizarlos y relacionarlos con el
propodsito de conocer la diversidad de los aspectos que lo definen (Santos, T., Marton, F., &
Booth, S., 2006). Por tanto, este enfoque metodolégico permitid identificar y describir las
formas cualitativas en las que los maestros construyeron su experiencia estética en torno a
la literatura infantil, facilitando un acercamiento al objeto de investigacién desde la manera
en como los sujetos la vivieron y experimentaron.

Para esto, se llevaron a cabo 5 encuentros de un circulo de lectura con un grupo de
docentes de primaria, que tuvieron una duraciéon aproximada de una hora. En cada sesidn se
leyd un libro dalbum de autores representativos del género. Para la seleccidn de estos libros
album, se tuvieron dos criterios: el primero, era que fueran libros que provocaran emociones
gue incomodan, causando temor, tristeza o enojo en los participantes, llevandolos a
confrontarse como adultos. El segundo criterio fue que los libros provocaran sentimientos
de entusiasmo y alegria.

Poblacién

La poblacién estuvo constituida por 6 docentes pertenecientes a los grados primero
y segundo; cinco maestras y un maestro con edades que oscilan entre los 36 y 61 anos,
guienes pertenecen al colegio Enrique Olaya Herrera, institucién de caracter publico, de la
ciudad de Cali, Colombia. Estos docentes son los encargados de la ensefanza de todas las
materias de su grupo y cuentan entre 18 y 36 anos de experiencia en el sector docente.

Instrumentos

Como instrumento de recoleccién de informacidn, se usé la grabacién de audios y
videos de cada circulo de lectura. Igualmente, se hizo uso de un diario de campo, el cual
fue diligenciado a doble voz, la voz de la investigadora mediadora y de la investigadora
observante, esto con el fin de tomar nota de aspectos importantes observados en cada
encuentro literario. De manera complementaria, al finalizar cada encuentro, se invité a los
participantes a registrar a través de notas de voz enviadas por whatsApp la experiencia
vivida en el encuentro, respondiendo a tres preguntas. Estos audios permitieron que los
participantes compartieran su experiencia de manera mas personal e privada, y con cierto
nivel de distanciamiento.




2. Procesamiento y andlisis de la informacion

Como método de andlisis se implementd la teoria fundamentada que se caracteriza
por dejaremerger lateoria a partir de los datos (Glasery Strauss, 1967). Para ello, se emplearon
dos fases de andlisis, una de caracter inductivo que implicd un proceso codificacion abierta
y axial a partir de la busqueda activa y sistematica de las propiedades para la construcciéon
de las categorias de andlisis.

La segunda fase de andlisis fue deductiva, se realizé un proceso de codificaciéon
selectiva a partir de las categorias que emergieron del proceso anterior. Este procesamiento
permitié generar una teoria explicativa centrada en los rasgos de |la experiencia estética de
los docentes.

3. Resultados

El desarrollo de los encuentros del circulo de lectura permitié el acercamiento a
experiencias estéticas entre maestros de primaria con la literatura infantil. El analisis de lo
sucedido en estos encuentros y de las percepciones de los participantes registradas en las
notas de voz, permitié identificar cuatro grandes categorias que contienen los rasgos de la
experiencia vivenciada por los maestros en torno a la literatura infantil (Ver figura 6).

Figura 6
Rasgos de la experiencia estética
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Categoria 1. La historia y el texto. Esta categoria da cuenta de las formas en que los
docentes participantes se vincularon con los textos literarios leidos durante los encuentros,
evidenciando un acercamiento que, si bien mostré disposicion e interés, se mantuvo
mayoritariamente en un plano literal. Por tanto, la experiencia lectora en este nivel se
mantuvo en el plano de lo externo, sin que el texto irrumpiera en la subjetividad del lector
para ser asumido como una experiencia que afecta. A partir de los relatos y registros
recopilados, emergen tres rasgos que permiten caracterizar esta experiencia de lectura: la
recapitulacién narrativa, la anticipacion de la trama y el analisis estructural del texto.

Recapitulacién narrativa, un acercamiento literal al texto. El primer rasgo observado
corresponde a una experiencia de lectura centrada en la recapitulacidon de la historia, en la
gue los docentes retomaban los acontecimientos relatados utilizando sus propias palabras.
Estas intervenciones no se derivaban de un analisis profundo, simbdlico o personal, sino que
permanecian en un nivel interpretativo literal, marcadas, especialmente, por expresiones de
agrado o desagrado hacia los personajes o situaciones, lo cual refleja una lectura emocional,
pero no necesariamente reflexiva. Por ejemplo, uno de los participantes afirmao: “El fue muy
malo, no me gustaron las escenas de que le dand la casa y todo traia dinamita (...) pero
también como a los ultimos, eso me dejé como que pensando en coémo las flores lo hicieron
cambiar.” (Maestro 1- Grabacién de sesion).

Este tipo de respuestas, aunque denotan una interaccion con el texto, no representan
una vinculacién profunda con el mismo. En términos de Larrosa (1996), se mantiene una
“escucha” que no permite al lector ser afectado por lo leido, ya que lo “otro” permanece como
tal, sin convertirse en un “otro yo". Asimismo, fue recurrente entre los docentes la tendencia
a extraer ensenanzas morales de los textos, lo que remite a una concepcidn escolarizada
de la literatura. Uno de los maestros senald: “Alli se ve como ese valor de |la perseverancia
(...) los tres cerditos perseveraron en construir su casa. O sea, nunca se dieron por vencidos
y al igual el lobo feroz tampoco.” (Maestro 6 — Grabacidn de sesién). Esta interpretacion
moralizante coincide con lo sefhalado por Guzman Moreno (2022), quien advierte que la
literatura, abordada desde una funcidon meramente didactica, pierde su potencia formativa
y reduce las posibilidades expresivas del lenguaje literario.

Anticipacidén de la trama: una lectura guiada por el suspenso. El segundo rasgo
identificado corresponde a una experiencia de lectura motivada por la curiosidad y el
suspenso que ofrecian las historias. En este caso, los participantes se mostraron activos
frente al desarrollo narrativo, anticipando posibles desenlaces e involucrandose con el texto:
“Es una historia que lo va llevando a uno y yo decia, bueno, vamos a ver qué es la memoria,
qué esta buscando y en qué va a terminar.” (Maestro 4 — Grabacion de sesién).

Esta expectativa por lo que sucederia a continuacidn se relaciona con lo que Pifnero
(2020) denomina como “accién interrumpida”, un recurso narrativo que moviliza al lector al
dejar elementos abiertos y generar incertidumbre. De acuerdo con los docentes, este efecto
mantuvo su atencidn y favorecidé una conexién con el relato: “También habia partes que
guedaban en suspenso, entonces uno quedaba como esperando (..) y eso hace que uno
preste mas atencion.” (Maestro 5 - Grabacién de sesion).

Adicionalmente, se destacd el papel de la mediacidn lectora como un factor clave
para el involucramiento, valorando la forma expresiva en que se realizé la lectura: “La forma
de leer también me gusté mucho porque eso hace que uno esté ahi (..) la voz tiene que




cautivar.” (Maestro 5 — Grabacidn grupo focal). Este aspecto resalta la importancia de la voz
mediadora en la construccién del sentido, permitiendo que la literatura sea mas que una
busqueda de significados, para convertirse en una experiencia sensorial, estéticay simbdlica
(Pinero, 2020).

Analisis estructural: atenciéon a la forma y a las ilustraciones. El tercer rasgo evidencia
una aproximacidn mas atenta a los recursos formales del texto. Algunos docentes
manifestaron interés por el estilo narrativo, especialmente, cuando el relato incorporaba
elementos ritmicos o de rima: “Me encanta, primero que todo, que viene como en rima, y
eso es muy agradable. También hay una parte que viene como en suspenso que hace que
los ninos estén atentos.” (Maestro 5 — Audio de WhatsApp).

De igual manera, las ilustraciones fueron reconocidas como elementos significativos
para la construccion del sentido, aportando matices visuales que complementaron la
narracion verbal. En este sentido, los docentes identificaron transformaciones visuales en
los personajes que reflejaban los cambios ocurridos en la historia: “Me llamd la atencién
como representan a la profe de color verde, con colmillos (..) y después, cuando se fue
relacionando con el estudiante, ya le cambid el color, ya no tenia colmillo.” (Maestro 4 —
Audio de WhatsApp). Como sefala Pifero (2020), las ilustraciones pueden constituirse en
hipertextos que amplifican lo dicho en el relato, agregando elementos interpretativos y
afectivos que enriquecen la experiencia de lectura. Esta valoracién también motivé a los
docentes a proyectar la lectura hacia otros espacios, como el hogar o la escuela, con la
intencion de compartir la experiencia con ninos y niNas de su entorno.

Categoria 2. Evocacién y confrontacién con el mundo exterior. Esta categoria se
relaciona con las conexiones que el sujeto establece desde su experiencia para evocar y
confrontar elementos de la historia y relacionarlos con personasy situaciones de su entorno.
Lo anterior los llevd a establecer relaciones entre personajes de la literatura con personas
de su historia de vida y, en un nivel mas profundo, los confrontaba y hacia reflexionar sobre
situaciones de su contexto. A continuacion, se detallara cada rasgo.

Una experiencia que los lleva a evocar personajes con personas de su historia de vida.
El primer rasgo de esta categoria es la experiencia de evocacidn, los sujetos identificaron
situaciones o personajes de su historia de vida, relacionando familiares, amigos, o
estudiantes, con los personajes de la literatura, estableciendo similitudes y relaciones entre
su forma de ser y actuar y las experiencias vividas. En este sentido, Suarez (2014) sefala
que las experiencias de lectura resultan Unicas, ya que se encuentran permeadas por las
vivencias previas, asi como de su contexto, estrechando la distancia de estos dos mundos
para identificar que en ella se presentan y vivencian elementos que reflejaban el mundo
de quienes les rodean: “Mi esposa habla mucho, cualquier bobadita ella me la dice, todo lo
gue le pasa me lo cuenta. Pero cosas insignificantes como Ramdn Preocupdn, entonces me
acordé de mi esposa” (Maestro 3 - Grabacién de sesidn).

Por otra parte, los sujetos lograron extraer la esencia de los personajes, sin importar
la tematica que el libro album hablara, dejdndose llevar por la fantasia, no para cuestionar
o razonar desde la mirada del adulto o el docente, sino que, por el contrario, se permitieron
habitar un mundo, que, aungue pareciera ajeno o irreal, era propio, “yo me acuerdo que la
veia a ella como un monstruo y le habia cogido como rabia (risas) la veia verde como un
monstruo.” (Maestro 5 — Audio de WhatsApp).
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Esta experiencia de evocacion les permitido no solo recordar experiencias del pasado,
sino gque también se convertia en una experiencia sensorial, en la que el libro, la imagen,
la palabra e incluso los objetos, detonaban significados profundos en los participantes,
revelando que los seres humanos estamos llenos de simbolismos y la construccion de
experiencia es lo que da sentido a la vida..

Una experiencia de confrontacién y reflexién sobre situaciones de su contexto desde
elementos de la historia. El segundo rasgo de la experiencia abarca un nivel mas profundo
gue traspasa la evocacioén, permitiendo al sujeto confrontar y reflexionar sobre situaciones
gue ha percibido de su entorno o contexto para relacionarlo con elementos de la literatura.
Desde estas reflexiones comprendieron mejor a personas cercanas, adoptando una actitud
empatica y comprensiva hacia sus motivaciones y comportamientos. Por ejemplo, para el
circulo de lectura del libro “Mi maestra es un monstruo” (Brown, 2016), los participantes
lograron empatizar con sus propios estudiantes a través de Roberto y en lugar de juzgar
su comportamiento desde su vision como docentes, percibiendo las motivaciones de este
personaje desde la mirada de los nifos: “los ninos No son como nosotros los adultos, ellos
todo lo sacan y quieren de alguna forma hacer notar esas cosas que ellos llevan por dentro,
pero que realmente nosotros, por el poco tiempo no lo llegamos a descubrir.” (Maestro 6 -
Audio de WhatsApp).

Ademas, la experiencia de confrontacién y reflexiéon los llevd a reconocerse como
individuos y los movilizé hacia la comprensién de personas que hacian parte de su contexto,
conectando mas profundamente con sus compafieros de trabajo, trascendiendo su rol de
docentes para establecer vinculos mas humanos y cercanos: “Para mi este espacio ha sido
mMuy importante porque nos ha permitido compartir y conocernos porque muchas veces
NO NOS CONOCEeMOS COMO personasy a partir de esa lectura de cuentos hemos compartido
muchas cosas que no me imaginé.” (Docente 3 - Grupo Focal). Este proceso de compartir
experiencias a través de la literatura les permitié explorar sentimientos intimos y profundizar
en su comprension del mundo, construyendo puentes hacia si mismos y hacia los demas,
como sefala Bodoc (2014).

Categoria 3. Evocaciéon y confrontacion con el mundo interior Esta categoria se
encuentra relacionada con las conexiones que el sujeto establece desde su experiencia
para evocar y confrontar elementos de la historia con su propio ser. Lo anterior los llevd
a identificarse con los personajes, bien sea desde su “yo” como sujeto o de su “yo” como
docentes. Podian ir mas alld para confrontarse y reflexionar sobre su forma de ser y actuar
en el mundo; lo que implicaba que podian llegar a cuestionarse como maestros, pero
también como sujetos.

Una experiencia de identificacién del propio ser con un personaje de la historia: El
rasgo de identificacién con el propio ser permitié que los sujetos conectaran su historia de
vida con algunos personajes, asi que experimentaron sensaciones y sentimientos presentes
de los personajes de la literatura que vivian como propios; ademas, la experiencia de
evocacién con su ser los llevd a revivir experiencias pasadas, trasladandose a momentos de
su vida que activaban su memoria sensorial.

En este rasgo se evidencié en los maestros una actitud de “apertura y estesis”, segun
Larrosa (2003), que les facilita entrar en didlogo consigo mismosy apreciar la literatura como
un efecto del lenguaje lleno de significados (Larrosa, 2003). Igualmente, evocaron vivencias
de su propia historia, especialmente de la infancia, al identificarse con los personajes y




situaciones de los libros que confrontaban sus emociones como adultos: “Me gustd el del
corazdén en la botella porque hubo, como muchas emociones dentro de esa historia que me
hicieron trasladar a unos lugares que uno ya los hacia bien lejanos de su vida.” (Maestro 6 —
Audio de WhatsApp).

Esta evocacion de recuerdos no solo les permitié activar recuerdos por medio de
imagenes mentales, sino también avivar su memoria sensorial, identificando simbolismos
en esos recuerdos reflejados en aromas y sabores, lo que enriquecié aln mas su conexién
con las historias: “me conecté, por ejemplo, cuando en, mis primeros afos de vida, en mi
nifez, que fueron en el campo, con los olores del tomillo, la canela, el café y todas las recetas”
(Maestro 5 - Audio de WhatsApp).

Esta experiencia sensorial fue propiciada por un ejercicio de anticipacidn, realizado
en la segunda sesién, en el que se llevaron diferentes elementos para que los participantes
exploraran por medio del olfato y, de esta forma, enlazaron sus recuerdos y empezaron a
contar historias: “De lo valioso del espacio, ademas de ser ameno, por ejemplo, yo que llevo
tantos anos de maestra, aprendi. Me gustod la anticipacion del cuento. Por ejemplo, el dia de
los olores, yo nunca habia hecho una cosa asi. "(Maestro 4 - Grupo focal). Esta experiencia les
permitié a los docentes explorar el sentido del texto de manera mas profunda, generando
sentimientos, emociones y afectos a través del poder imaginativo y sensible de la literatura,
permitiendo vivir la condicion estética de la literatura. (Suarez, 2014, p.217)

Una experiencia de confrontacién y reflexién sobre sus formas de ser y actuar en el
mundo. Este rasgo de confrontacion y reflexion ocurrié después de evocar sensaciones o
experienciasque lograron conectarconsu propio mundo. Porello, este nivelde confrontacion
los movilizéd como personas y los llevd a reflexionar sobre su propia vida. Inicialmente, los
docentes reflexionaban sobre las ensefanzas extraidas de los libros de manera general,
sin relacionarlas directamente con situaciones personales. Sin embargo, a medida que
progresaban los circulos de lectura, comenzaron a conectarse mas profundamente con la
literatura, identificando aspectos intimos de sus propias vidas en los personajesy situaciones
de los libros: “Dentro de esos cuentos uno se ve como reflejado. Entonces a medida que se
va relatando el cuento, uno va diciendo, eso si sucede, eso es de la vida real” (Maestro 6 -
Grupo focal).

Esta reflexion se manifestd de manera masintima en los audios de WhatsApp, en estos
se sentian seguros para explorar sus emociones y experiencias personales. La lectura dejé
de ser solo objeto de estudio y analisis, transformandose en un espacio en el que el lenguaje
cobré vida y permitidé una conexién emocional con la obra. Esta conexién emocional les
brindd una experiencia estética para procesar y resignificar sus vivencias, contribuyendo
a una mayor comprension de si mismos y del mundo que los rodea. Este proceso reflejo
una actitud de apertura y transformacion, los docentes estaban dispuestos a ser llevados
hacia lugares desconocidos por la literatura: “Esta historia, que nos compartié la companera
Natalia, es liberadora, es sanadora porque eso de alguna manera, al recordarlo, te genera
una pazy una tranquilidad.” (Maestro 3 - Grabacidn de sesidn).

En este sentido, la experiencia de confrontacion sobre su forma de ser y actuar en el
mundo, llevd a los docentes a movilizar aquello que Reyes (2016) denomina “sensaciones,
emociones, ritmos interiores, simbolos, tal vez arcaicos y zonas recdnditas y secretas
de nuestra experiencia” (p.39), dando a la experiencia estética un lugar de conexién y
transformacioén profunda que tocd su “yo” como sujetos.
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Una experiencia de identificaciéon de si mismo desde su rol de maestro con un
personaje de la historia. Este rasgo se evidencié de manera directa a partir de la lectura de
“Mi maestra es un monstruo” de Peter Brown (2007), pues al retratar el dia a dia de la sefiorita
Kirby en la escuela y los conflictos que tiene con su curso, los docentes se vieron reflejados
desde su rol: “Y me voy a mi salén de clase y de pronto yo me vi reflejada en la maestra
grufona, porgue cada rato estoy llamandole la atencidn, entonces yo me vi como que ay
yo también soy la maestra grufona.” (Maestro 1 — Audio de WhatsApp). En este sentido,
identificaron actitudes y comportamientos que les permitieron conectar facilmente con la
maestra Kirby, reconociendo en ella las cualidades desagradables con las que no querian
sentirse identificados.

Por otra parte, desde su “yo” como docente, se reconocieron en diferentes matices,
asumiendo que como maestros no solo ejercen una figura de autoridad y control en su
salon de clase, sino que también dejan salir parte de su esencia para compartir con sus
estudiantes: “De pronto me vi como la maestra grunona, pero también me vi como la
maestra que comparte con ellos, que se rie, que juega con ellos, entonces, pues vi como las
dos partes del libro y me identifiqué. (Maestro 1).

Una experiencia de confrontacion y reflexion de su ejercicio docente desde elementos
de la historia. Este rasgo de confrontacidon y reflexion del ejercicio docente surgid después
de evocar su historia de vida como maestros. En este sentido, los sujetos reflexionaron
sobre su propia practica, evidenciando las exigencias del contexto y los retos a los que se
enfrentan diariamente con estudiantes y familias para ejercer su rol en la escuela. ASi, se
incomodaron al ver aspectos de su propia practica que no concordaba con aquello que
guerian transmitir: “A veces uno No quiere ser un Monstruo como maestro porque me
encanta que mis estudiantes, pero es muy triste cuando uno tiene que llegar a ser el maestro
monstruo en ciertos momentos porgue no siempre lo es.” (Maestro 2 - Audio de WhatsApp).
La experiencia los llevd a reconocer la complejidad de su labor y la importancia de conectar
emocionalmente con sus estudiantes, mas alla de ser una figura de autoridad. Por tanto,
esta experiencia de confrontacién y reflexion generd un espacio de apertura emocional y
un estimulo para la conciencia, enriqueciendo su practica educativa.

Categoria 4. Construccion de la experiencia a partir de la ficcidn. Esta categoria incluye
la construccion de conexiones del sujeto a partir de la visualizacion, permitiéndole reconocer
y compartir las emociones de los personajes para comprender la experiencia de ellos sin
gue esta vivencia haya hecho parte de su realidad. Esto también los llevo a empatizar con
otros, imaginandose a si mismos en situaciones que son ajenas o lejanas a su realidad, pero
que les permitian cuestionar desde la ficcion del texto.

Una experiencia de visualizacidén vivencial y emocional a partir de la ficciéon. La
visualizacion vivencial y emocional implico la creacion de imagenes mentales a partir de
conceptos abstractos o situaciones ficticias que no requerian recuerdos previos, sino que
se desarrollaban mediante la imaginacion de escenarios hipotéticos a partir de las historias.
Esta capacidad de imaginar situaciones ajenas a la realidad les permitié a los maestros
problematizar sobre diversos aspectos de la vida. Este es el ejemplo de uno de los maestros
que, al reflexionar sobre un personaje de un cuento tradicional, planteaba la siguiente
hipotesis: “El cerdo se vuelve mucho mas feroz que el lobo en el cuento inicial, entonces,
pensaba yo que digamos toda esa esa decisién que toma el cerdo de ser asi, un poco mas
violento que el lobo, es porque se ha pasado toda la vida huyendo del lobo” (Maestro 3 -




Audio de WhatsApp). Esta reflexion muestra cémo la visualizacion en la literatura permite
a los individuos empatizar con personajes y sus decisiones, explorando realidades que no
necesariamente corresponden a la experiencia propia. Segun Suarez (2014), la literatura
no busca representar fielmente la realidad, sino que, al operar sobre ella, permite sentirla,
imaginarla y transgredirla, haciendo de este modo que se vuelva “figurativamente
aprehensible” (p. 217). Este tipo de visualizacion les permitid a los maestros explorar nuevas
formas de comprensiéon hacia situaciones ajenas a su realidad cotidiana.

La visualizacion también llevd a los participantes a crear un vinculo mas cercano
y humano con sus companeros de trabajo y con los demas. A través de la literatura, los
maestros comenzaron a comprender mejor a sus companeros de trabajo, revelando
aspectos personales que de otro modo podrian haber permanecido ocultos en el ambiente
profesional. Un maestro expresd: “Uno conoce mas al companero, la forma humana... aqui
afloraron cosas que uno cuenta y que de pronto el otro dice- ay ve la situacion que esta
pasando este” (Maestro 4 - Grabacidon de sesidn). Este tipo de interacciéon demuestra cémo
la literatura ofrece un espacio para reflexionar sobre las experiencias de otros, abriendo una
puerta para un entendimiento mas profundo de las vivencias ajenas.

Ademas, la visualizacion de experiencias complejas como el dueloy la muerte permitio
a los participantes enfrentarse a temas filoséficos profundos. En el contexto del libro El
corazén y la botella (Jeffers, 2010), una maestra, aungue nunca habia experimentado la
muerte de un ser querido, reflexiond sobre lo dificil que seria enfrentarse a esa situacion al
ponerse en el lugar de la protagonista: “Yo me imagino, a cada quien nosva a tocar, pero debe
ser muy dificil de aceptar, ya cuando le toca a uno” (Maestro 1 - Grabacién de sesidn). Este
proceso de visualizacién se puede asociar con lo que Mandoki (2008) denomina “estesis”,
qgue implica la capacidad de percibir y experimentar estéticamente temas complejos, como
la vida y la muerte, que enriquecen la comprension de la existencia humana.

De acuerdo con Reyes (2016), la literatura permite a los individuos “dejarse afectar”
para nombrar los misterios esenciales de la vida y la muerte, los cuales son “misterios
esenciales que nunca logramos entender...y lo que hay en la mitad” (p. 8). Asi, la experiencia
literaria ofrecié a los maestros no solo una via para empatizar con los personajes de la
ficcidn, sino también una manera de reconsiderar su relacidn con el mundoy con los demas,
enriqueciéndose a través de la reflexion estética y emocional sobre realidades complejas.

Conclusiones

A partir de la investigacion realizada sobre la vinculacién de docentes a experiencias
estéticas con obras de literatura infantil se puede concluir que los rasgos se caracterizaron
por permitir a los sujetos establecer conexiones en distintas dimensiones. Estas iban desde
la relacion y construccién de significados a partir de elementos ofrecidos por el texto,
hasta llegar a conexiones mas intimas y profundas que involucraron el contexto personal
y la historia de vida de los participantes. Lo anterior lleva a reconocer que, si bien no existe
un orden jerarquico en el que se presentaron estos rasgos, a medida que avanzaron los
encuentros, fue Mmas recurrente encontrar en los rasgos de la experiencia conexiones mas
intimas y profundas que los sujetos establecieron desde la literatura con su propia historia
de viday la de otros.
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Dado lo anterior, los rasgos de la experiencia estética de los docentes permitieron
reconocer que las formas cualitativas en los que los maestros vivieron los espacios de
lectura con literatura infantil estuvieron caracterizadas principalmente por permitir sentirse
a si mismos y a su contexto, logrando hacer parte de su experiencia, ya que permearon y
transformaron su ser. Por o tanto, los rasgos de las experiencias estéticas que evocaron y
confrontaron su contexto y su mundo interior se sintetizan en:

a. Retratarse a través de las palabras, las imagenes, los aromasy las sensaciones para ver
reflejada su historia evocada a partir de la literatura.

b. Conectar desde la emocidon para movilizar la construcciéon de significados a través de
la narrativa literaria.

c. Construirsignificados profundos que conectaron con lo que eran,conociany percibian
de si mismos y del mundo.

d. Confrontarse como sujetosy plantearse preguntas que cuestionaron su propia forma
de ser y actuar como maestros y personas.

e. Reconfigurar y construir nuevos sentidos y miradas sobre si mismos y su propio
contexto.

f.  Reconocer otras maneras de ver el mundo y sumergirse en realidades distintas y
lejanas a la propia.

g. Movilizar imagenes y sensaciones que los transportaron a su pasado, los conectaron
con su presente y les permitieron proyectarse a través de personajes literarios para
reflexionar sobre su propia historiay la de otros.

h. Conectarse con la experiencia estéticacomo medio de catarsisy liberacidén descifrando
sentidos ocultos de su propia realidad.
Enestesentido,seencontréqueenfrentaralosdocentesaexperienciasestéticasliterarias
con literatura infantil, los condujo a lugares intimos no solo para saber mas de si mismos sino
también de lo otros, pues como sefala Andruetto (2009) “los lectores vamos a la ficcién para
intentar comprendernos, para conocer algo mas acerca de nuestras contradicciones, miserias
y grandezas, es decir acerca de lo mas profundamente humano” (p.50). Por ello se reconoce
el lugar de la literatura infantil para conmover, maravillar y contradecir la propia experiencia,
irrumpiendo nuestra vida para percibirla y percibir otras.
Dadoloanterior,se hace un llamado a recuperar el placer lector en la escuela e involucrar
a los maestros en la reivindicacion del sentido dado a la experiencia estética literaria, ya que
para incidir en los estudiantes es necesario impactar al docente, pues €l no puede invitar a
explorar sobre aquello que desconoce; como bien menciona Petit (1999) para que el maestro
pueda “transmitir el amor a la lectura, y en particular a la lectura literaria, tiene que haberlo
experimentado” (p.10) y la literatura infantil resulta propicia para la generacién de experiencias
estético literarias en cualquier edad.
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Resumen

La presente investigacion tiene como objetivo analizar las practicas pedagodgicas
implementadas por las docentes del nivel prebasico para el desarrollo de la conciencia
fonolégica en estudiantes del nivel prebasico de la Ciudad de San Pedro Sula, Honduras.
A partir de un enfoque metodoldégico mixto, se utilizaron encuestas estructuradas y grupos
focales para recolectar informacion sobre las actividades realizadas, las dificultades percibidas
y las necesidades de formacién docente en esta area. Los resultados revelaron que, aunque se
aplican diversas estrategias como juegos de rimas y segmentacion de palabras, existe una falta
de planificacién sistematica y una necesidad urgente de fortalecimiento de las competencias
docentes mediante programas de capacitacion continua. Ademas, se identificd la carencia de
materiales didacticos especificos que faciliten el trabajo fonolégico de manera lddica y efectiva.
Se concluye que el éxito en el desarrollo de la conciencia fonoldgica depende de la intervencion
intencionada, la formacién continua y la disponibilidad de recursos adecuados, elementos
esenciales para potenciar el proceso de alfabetizaciéon emergente en el nivel de educacion
prebasica.

Palabras clave: Conciencia fonoldégica; educacidén prebdsica; practicas pedagdgicas;
formacidn docente; lectoescritura emergente.

1 Derivada de la tesis titulada “Practicas pedagdgicas para el desarrollo de la conciencia fonoldgica im-
plementadas por las docentes del Nivel Prebasico del Distrito N. 27 de la Ciudad de San Pedro Sula, Cortés” para
obtener el grado de Magister en el programa “Maestria en Investigacion Educativa”. Sustentada: 25/11/2024

2 Derivada da dissertagao intitulada “Praticas pedagdgicas para o desenvolvimento da consciéncia fono-
l6gica no nivel pré-escolar” para obtengdo do grau de Mestre no programa “Mestre em Pesquisa Educacional”.
Defendida: 25/11/2024

(133da3d) eune eoswy ep oedeonp3 we oedenpein-sod ap apay



Red de Posgrados en Educacion en Latinoamérica (REDPEEL)

Resumo

A presente pesquisa tem como objetivo analisar as praticas pedagdgicas implementadas
por professores de educacao infantil para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica
em alunos de educacao infantil na cidade de San Pedro Sula, Honduras. Utilizando uma
abordagem metodoldégica mista, foram utilizados questionarios estruturados e grupos
focais para coletar informacdes sobre atividades realizadas, dificuldades percebidas e
necessidades de formacgao de professores nesta area. Os resultados revelaram que, embora
diversas estratégias, como jogos de rima e segmentacdao de palavras, estejam sendo
implementadas, ha uma falta de planejamento sistematico e uma necessidade urgente
de fortalecer as competéncias dos professores por meio de programas de treinamento
continuo. Além disso, foi identificada a caréncia de materiais didaticos especificos que
facilitem o trabalho fonoldgico de forma ludica e eficaz. Conclui-se que o desenvolvimento
bem-sucedido da consciéncia fonolégica depende de intervencao intencional, treinamento
continuo e disponibilidade de recursos adequados, todos elementos essenciais para
aprimorar o processo de alfabetizagcdo emergente no nivel de educagao pré-primaria.

Palavras-chave: Consciéncia fonoldgica; educacao infantil; praticas pedagdgicas; formagao
docente; alfabetizagao emergente.

Introduccion

La educacién inicial constituye un pilar fundamental en la formacidén de competencias
basicas que sustentaran el aprendizaje posterior de los nifos y ninas. Entre dichas
competencias, la conciencia fonoldgica ha sido ampliamente reconocida como un predictor
fundamental del éxito en la lectoescritura (Gonzalez y Valle, 2020). La conciencia fonoldgica
hace referencia a la capacidad de identificar y manipular de manera consciente los sonidos
del habla, incluyendo actividades como segmentar palabras en silabas, identificar rimas y
manipular fonemas individuales.

Estudios como los de Adams (1990) y Snow, Burns y Griffin (1998) han demostrado
gue una adecuada adquisicién de habilidades fonolégicas predice de forma significativa
el rendimiento lector durante los primeros afnos de escolarizacion. La literatura también
enfatiza que el trabajo sistematico y explicito de estas habilidades en la educacidn prebasica
contribuye a prevenir futuras dificultades en el aprendizaje de la lectura y escritura (Bravo,
2017).

No obstante, a pesar de la evidencia tedrica, en muchos contextos educativos la
ensenanza de la conciencia fonoldgica no se aborda de manera sistematica ni planificada.
En particular, en contextos latinoamericanos como Honduras, Suazo (2025) afirma que,
existen vacios en la implementacién efectiva de estrategias pedagdgicas que favorezcan
su desarrollo.

En el Distrito Escolar NUmero 27 de San Pedro Sula, Cortés, los docentes del nivel
prebasico enfrentan retos particulares vinculados a la falta de formaciéon especifica en
conciencia fonoldgica, la carencia de materiales didacticos adecuados y la necesidad de
mayor capacitacion continua. La conciencia de estos desafios resulta fundamental para




disefar estrategias educativas que realmente fortalezcan el proceso de alfabetizacion
emergente.

En tal sentido, la presente investigacion tiene como objetivo analizar las practicas
pedagdgicasqueimplementan lasdocentesdel nivel prebdsico paradesarrollarlaconciencia
fonolégica en sus estudiantes. De manera especifica, se busca describir las actividades mas
utilizadas, identificar las dificultades percibidas y explorar las necesidades de formacioén
profesional en esta area.

Se parte del supuesto de que, si bien las docentes reconocen la importancia de la
conciencia fonolégica, la aplicacidon sistematica de estrategias pedagdgicas especificas
depende en gran medida de su nivel de formacién, del acceso a recursos didacticos
pertinentes y de la existencia de programas de actualizacién profesional.

La relevancia de este estudio radica en su potencial para incidir positivamente en
las trayectorias educativas de los nifos y ninas, al proponer recomendaciones basadas en
evidencia que contribuyan a mejorar las practicas de ensefianza de la conciencia fonoldgica.
De igual manera, los hallazgos podrian orientar acciones formativas para las docentes y
generar insumos para el disefo de politicas educativas enfocadas en el fortalecimiento de
la alfabetizacion inicial.

Finalmente, se plantea que una intervencién educativa efectiva en conciencia
fonolégica debe ser intencionada, sistematica y adaptada a las caracteristicas del desarrollo
infantil, promoviendo ambientes de aprendizaje ricos en lenguaje, juegos fonoldgicos y
experiencias significativas que potencien las competencias linguisticas de los nifos y nifas
desde sus primeros anos escolares.

1. Marco de referencia

La concienciafonolégica ha sidoampliamente reconocida como un factor determinante
en el proceso de adquisicién de la lectoescritura. Defior (2000) define la conciencia fonolégica
como la capacidad de identificar y manipular conscientemente los segmentos sonoros
del habla, lo cual incluye habilidades como la segmentacién de palabras en silabas, la
identificacion de rimas y la manipulacién de fonemas individuales.

Adams (1990) argumenta que el desarrollo de la conciencia fonolégica constituye un
prerrequisito indispensable para el aprendizaje de la decodificaciéon alfabética, ya que permite
a los ninos comprender que las palabras habladas estan compuestas por unidades sonoras
gue pueden representarse mediante grafemas escritos.

Snow, Burns y GCriffin (1998) enfatizan que la instruccidén sistematica en conciencia
fonoldgica desde la etapa preescolar favorece el éxito lector en la educaciéon primaria. Estos
autores senalan que actividades como los juegos de rimas, la segmentacion sildbica vy la
conciencia fonémica deben incorporarse de manera planificada en las practicas educativas.

Bravo (2017) en su estudio sobre el desarrollo de la conciencia fonoldgica en nifos
hispanohablantes, sefiala que el espafol, a pesar de su transparencia ortografica relativa,
requiere de un trabajo explicito en el desarrollo de habilidades fonolégicas para prevenir
dificultades lectoras futuras.

Jiménez y Ortiz (1999) sostienen que la conciencia fonoldégica no surge de manera
espontanea en los niNos, sino que debe ser estimulada a través de intervenciones educativas
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deliberadasy estructuradas. La exposicion frecuente a actividades de manipulacion fonoldgica
resulta esencial para fortalecer las competencias necesarias para el aprendizaje de la lectura.

Desde la perspectiva del desarrollo cognitivo, Piaget (1970) subraya la importancia de
la manipulacién activa de los objetos de conocimiento para la construccién de estructuras
mentales. En relacién con la conciencia fonolégica, esto implica que los niflos deben
interactuar activamente con los sonidos del lenguaje mediante juegos, segmentaciones y
combinaciones fonémicas.

Por su parte, Vygotsky (1978) introduce la nocién de la zona de desarrollo préoximo (ZDP),
la cual resalta el papel crucial de la mediacidn social en el aprendizaje. En este sentido, el rol
de las docentes es fundamental para guiar y apoyar a los nifos en el desarrollo de habilidades
fonoldgicas que aun no podrian alcanzar de manera independiente.

Ehri (2004) complementa esta perspectiva sefalando que el establecimiento de
conexiones fonema-grafema es facilitado por un nivel adecuado de conciencia fonoldgica, lo
gue a su vez favorece la decodificaciéon tempranay el reconocimiento automatico de palabras.

Stanovich (2000) argumenta que el desarrollo de la conciencia fonolégica es un
factor crucial para evitar el llamado “efecto Mateo” en la alfabetizacidon, donde los niflos que
inician con habilidades fonoldgicas sdlidas progresan rapidamente, mientras que aquellos
con debilidades iniciales tienden a rezagarse de manera acumulativa. Entonces, uno de
los beneficios principales de la conciencia fonoldgica es que permite al nifo comprender
la estructura sonora del lenguaje, facilitando el aprendizaje de la lectura. Segun Stanovich
(2000), existe una “fuerte correlacién entre la conciencia fonoldgica y la habilidad para leer”
(p. 368). Esto significa que aquellos ninos que desarrollan habilidades fonolégicas tempranas
tienden a tener un mejor desempeno en tareas de lectura.

En el contexto hondurefio, el Diseflo Curricular Nacional de Educacién Prebasica
reconoce laimportancia de fortalecer las competencias comunicativas, incluyendo de manera
explicita el desarrollo de la conciencia fonolégica como un objetivo formativo esencial.

Sinembargo,investigacionescomolade Suazo (2025) evidencian que persiste una brecha
significativa entre los lineamientos curriculares y las practicas pedagdgicas implementadas
en el aula. Las docentes, aungue conscientes de la importancia de la conciencia fonolégica,
enfrentan dificultades para sistematizar su ensenanza debido a la falta de capacitacion
especifica y materiales adecuados.

Por tanto, resulta prioritario disefar programas de formacién docente continua que
aborden de manera especifica las estrategias didacticas para el desarrollo de la conciencia
fonolégica, asi como promover la incorporacién de actividades fonolégicas de forma
transversal en las planificaciones didacticas del nivel prebasico.

La literatura especializada (Anthony & Lonigan, 2004; National Early Literacy Panel,2008)
insiste en que el éxito de las intervenciones educativas en conciencia fonolégica depende en
gran medida de la calidad de la instruccidn recibida. Una instruccion explicita, intensiva y
gradual permite a los niflos adquirir competencias fonolégicas que sustentan su posterior
aprendizaje lector.

Finalmente, se destaca la importancia de considerar la conciencia fonolégica no como
una habilidad aislada, sino como parte de un entramado de competencias linguisticas mas
amplio que incluye la conciencia lexical, la conciencia sintactica y la conciencia semantica,
todas fundamentales para el desarrollo integral de la alfabetizacién temprana.




2. Disefio metodolégico

La presente investigacion adopté un enfoque metodoldgico mixto, combinando
la perspectiva cuantitativa y cualitativa para alcanzar una visién integral del fendmeno
estudiado. Esta combinacion metodolégica permitié obtener tanto la frecuencia y
caracteristicas de las practicas pedagdgicas (cuantitativo) como las percepciones,
necesidades y experiencias docentes (cualitativo).

Desde el enfoque cuantitativo, se empled un diseno no experimental, descriptivo y
transversal. Se elabord un cuestionario estructurado, conformado por items de escala tipo
Likert y preguntas cerradas, con el objetivo de registrar la frecuencia de uso de estrategias
de conciencia fonolégica, los tipos de actividades implementadas y los recursos didacticos
disponibles en el aula.

Desde el enfoque cualitativo, se llevé a cabo un grupo focal constituido por docentes del
nivel prebasico, lo que permitié profundizar en las representaciones, creenciasy necesidades
de formacién vinculadas al desarrollo de la conciencia fonoldgica. El grupo focal fue guiado
mediante una guia de preguntas semiestructuradas, elaborada con base en los objetivos de
investigacion. La poblacion estuvo conformada por docentes del nivel prebasico del Distrito
Escolar NUmero 27 de San Pedro Sula, y la muestra fue no probabilistica, por conveniencia.
Se seleccionaron docentes activas en instituciones oficiales que manifestaron su disposicion
de participar voluntariamente.

La validacion del cuestionario se realizd mediante juicio de expertos en educacion
infantil y didactica de la lengua, quienes revisaron la pertinencia, claridad y coherencia
de los items. Posteriormente, se realizd una prueba piloto para identificar posibles ajustes
necesarios antes de su aplicacién final. Para el analisis cuantitativo, los datos fueron
procesados mediante estadisticas descriptivas utilizando un software de analisis estadistico.
Esto permitié describir patronescomunesen las practicas pedagdgicasydetectartendencias
en la aplicacion de actividades de conciencia fonolégica. En el componente cualitativo, se
realizé un analisis tematico de las transcripciones del grupo focal, identificando categorias
emergentes a partir del discurso de las participantes. La codificacién de datos fue inductiva,
lo que permitidé que las categorias surgieran directamente de los datos recopilados. La
triangulacion de los resultados de ambos enfoques facilitd una interpretacion mas rica
y compleja del problema de investigacién. La comparacion de hallazgos cuantitativos y
cualitativos permitié validar resultados, contrastar informacion y enriguecer la comprension
de las practicas docentes en el ambito de la conciencia fonolégica.

Cabe senalar que se garantizo el respeto a los principios éticos de la investigacion
educativa, asegurando la participacidon voluntaria, la confidencialidad de los datos y el
consentimiento informado de las docentes. En fin, esta estrategia metodoldgica permitié
no solo identificar las practicas existentes, sino también comprender las limitaciones,
potencialidades y necesidades de formacion continua de las docentes del nivel prebésico
en relacién con la ensenanza de la conciencia fonoldgica.
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3. Interpretacion de resultados

En los resultados de corte cuantitativo se manifiesta el predominio de actividades
como la identificacidon de sonidos, las onomatopeyas y las rimas es consistente con las
necesidades de los estudiantes en el nivel inicial, quienes estan en una etapa temprana de
desarrollo auditivo para el desarrollo de la conciencia fonoldgica en el nivel silabico. Estas
practicas estan alineadas con el desarrollo progresivo de habilidades auditivas basicas que,
segun Defior (2008), permiten a los ninos “familiarizarse con los sonidos del lenguaje de una
manera lddicay significativa” (p. 78). Esto indica que los docentes en el nivel prebéasico estan
implementando actividades (Figura 7) que apoyan el desarrollo auditivo de una manera
accesible para los estudiantes. Sin embargo, la menor implementacion de actividades
relacionadas con la apreciacién de las cualidades del sonido y la duracién de los mismos
sugiere areas de oportunidad para ampliar el rango de habilidades auditivas en los nifos.
Estas actividades pueden ofrecer beneficios adicionales en la percepcién auditiva, ya que
permiten a los ninos no solo reconocer sonidos, sino también comprender caracteristicas
mas complejas, como la duracién y la calidad del sonido, aspectos que son esenciales en el
desarrollo de la conciencia fonoldgica avanzada.

Figura 7
Actividades relacionadas con la percepcion auditiva que implementa la muestra

¢Cuales de las siguientes actividades relacionadas con la percepcion auditiva
implentas en su clase?

Identificar sonidos o ruidos

|

Escuchar sonidos onomatopéyicos

|

|

Elaboraciéon de rimas

Reconocimiento de la intensidad de los sonidos
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Nota: la figura muestra las diversas actividades que implementa la muestra.

La preferencia de los docentes por actividades de rima, patrones ritmicos y repeticion
sugiere un enfoque en estrategias que, ademas de ser accesibles y entretenidas, apoyan
el desarrollo de la memoria auditiva de una forma Iuddica y significativa para los nifios.
Defior (2008) afirma que “las actividades que implican patrones repetitivos, como las rimas




y los juegos ritmicos, facilitan el proceso de retencién auditiva, ayudando a los nifos a
recordar y procesar secuencias de sonidos” (p. 78). Esta referencia subraya la importancia
de las practicas seleccionadas por los docentes y refuerza su alineacién con las teorias del
desarrollo de la conciencia fonolégica en la educacién prebdasica. La menor frecuencia de
actividades como “Jugar al eco” puede indicar que los docentes priorizan las actividades
verbales o con estructura de patrones mas complejos (Figura 8). Baddeley (2003) explica
gue la memoria fonoldgica es esencial para mantener y procesar los sonidos durante la
lectura, lo cual permite que los nifnos decodifiquen y comprendan palabras de manera
eficiente. Sin embargo, la inclusién de una variedad de actividades auditivas, incluidas las
menos frecuentes, podria ofrecer una experiencia de aprendizaje auditivo mas integral y
forentar un desarrollo auditivo mas amplio en los nifios.

Figura 8
Actividades relacionadas con la memoria auditiva que implementa la muestra

¢Cuales de las siguientes actividades relacionadas con la memoria auditiva
implentas en su clase?

21

|

Repetir palabras que rimen

Repetir golpes o palmadas

|

Palabras que inician con la misma letra

|

|

Repetir trabalenguas

Repetir secuencias de ruidos sonidos palabras

!
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Nota: la figura muestra las diversas actividades que implementa la muestra.

La preferencia de los docentes del Nivel Prebasico del Distrito N. 27 por actividades de
identificacién y repeticién de sonidos (Figura 9) sugiere que estas se perciben como efectivas
y accesibles para el desarrollo de la discriminaciéon auditiva en el nivel inicial. Estas actividades
permiten a los niflos familiarizarse con los sonidos de una forma directa y dindmica. Segun
Zabalza (2003), “las practicas pedagdgicas en el nivel inicial deben estar orientadas a la
exploracion y al reconocimiento de los sonidos del entorno inmediato, facilitando que los
ninos desarrollen una discriminacién auditiva efectiva y significativa” (p. 44). Este enfoque
se sumerge en las 6 tareas planteadas para el desarrollo de la conciencia fonoldgica. Las
actividades menos frecuentes, aunque utilizadas con menor regularidad, pueden ofrecer
una variedad importante que enriquece la experiencia auditiva fortaleciendo el desarrollo
de la conciencia fonoldgica en los ninos, ayudandoles a mejorar la percepcién de los sonidos.
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Figura 9
Actividades relacionadas con la discriminacion auditiva que implementa la muestra

¢Cuales de las siguientes actividades relacionadas con la discriminacion auditiva
implentas en su clase?

Realiza juegos de identificaciéon de sonidos 20

19

I

Repetir los sonidos de las consonantes y vocales

o

Juegos de palabras que comiencen o terminen igual

Rimas a través de refranes, adivinanzas y poesias

I

Identificar sonidos con los ojos cerrados

!

Ruidos que se producen fuera y dentro de la clase

!

!

Pronunciar nombres separandolos en silabas

—
N

Objetos que tengan el mismo sonido inicial

Il

Juegos de memoria auditiva

Coordinacion auditiva y motora

1

'
o

20 30

Nota: la figura muestra las diversas actividades que implementa la muestra.

La alta valoracién de tarjetas y laminas de letras, dispositivos digitales y parlantes re-
fleja una preferencia por recursos que integran estimulos visuales y auditivos en el aula
(Figura 10). Esto es especialmente relevante porque el aprendizaje multisensorial facilita
la adquisicion de habilidades fonoldgicas y auditivas. Segun Gopnik et al. (2001), “los nifios
pequenos aprenden mejor cuando pueden tocar y manipular objetos” (p. 28). Sin embargo,
la percepcion de la utilidad moderada hacia los libros de rimas y tarjetas puede indicar una
menor disponibilidad de este recurso; no es desconocida la escasez de recursos y materiales
que padecen los centros educativos a nivel nacional. Sin embargo, estos libros contindan
siendo una herramienta valiosa para trabajar la conciencia sildbica y |éxica.




Figura 10
Valoracion de la utilidad de recursos materiales e instrumentales (percepcion auditiva)

¢En qué medida considera utiles los siguientes recursos materiales e instrumentales
en sus practicas pedagodgicas de percepcion auditiva?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20 %
10 % |
Dispositivos lnStLurS:gESOS deL:ik?’:wc;Ss Materiales Parlante para Tlaértfitnaass
digitales yJug Y de escritura | reproduccion Y
musicales | trabalenguas de letras
B vy il 67 % 63 % 50 % 63 % 67 % 7%
B sostante 7% 7% 2% 2% 13% 13%
Medianamente 17 % 8% 25% 17 % 13% 17 %
Poco 0% 4% 4% 0% 8 % 0%
Nada util 0% 8% 0% 0% 0% 0%

Nota: la figura recoge la valoracion de la utilidad de diversos recursos materiales e
instrumentales.

Sobre las necesidades de formacion, los datos reflejan en la Figura 11 que, los docentes
tienen una base soélida en ciertos aspectos de la conciencia fonoldgica, especialmente
en conciencia fonémica y discriminacién auditiva de fonemas. Este nivel de preparacion
es positivo, ya que ambas habilidades son esenciales para el desarrollo temprano de la
lectoescritura. Sin embargo, el menor nivel de conocimiento en areas como las etapas de la
conciencia fonolégicay el uso de rimasy canciones sugiere una oportunidad para fortalecer
la formacidén de los docentes en estos aspectos. Es importante que las docentes conozcan
las etapas de la conciencia fonoldgica porque son los distintos niveles de habilidades que
los ninos desarrollan para reconocer y manipular los sonidos en el lenguaje. “El desarrollo de
la conciencia fonoldgica ocurre en etapas, desde la sensibilidad a las rimas y silabas hasta
la manipulacion de los fonemas, siendo crucial para el aprendizaje de la lectura” (Stahly
Murray, 1994, p. 223). Estas etapas comienzan con el reconocimiento de rimas y palabras,
seguidas de la segmentacién de palabras en silabas, y culminan con la habilidad para
identificar y manipular fonemas individuales. Este proceso gradual es fundamental para el
aprendizaje de la lecturay la escritura, ya que facilita la comprensién de la estructura sonora
del lenguaje.
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Figura 1
Percepcion del nivel de conocimiento sobre conceptos de conciencia fonolégica

¢Qué nivel de conocimiento tedrico considera que tiene sobre los siguientes
conceptos relacionados con la conciencia fonolégica?

100 %

90 %

80 %
70 %

60 %

50 %

40 %

30 %

20 %

10 % —

0%

Discriminacion Etapa.s de.la Uso de rimas
Conciencia auditiva de conciencia |Segmentacion poesias

fonémica fonemas fclxgsl:igl(;:sa silabica y canciones
B Avanzado 29% 29% 8% 33% 3%
M sueno 38% 29% 42% 29% 2%
Moderado 8% 21% 29 % 17 % 25%
Basico 25% 17 % 17 % 21% 17 %
Ninguno 0% 4% 4% 0% 4%

Nota: los datos indican la percepcion que tiene la muestra sobre su nivel de conocimiento
referente a conceptos de conciencia fonoldgica.

Los datos de la Figura 12 muestran que los docentes estan bastante familiarizados
con varias estrategias clave para ensefar conciencia fonoldgica, especialmente en la
discriminacion auditiva y el uso de juegos de rimas. Esto sugiere que la mayoria de los
docentes tiene una comprensién sélida de cémo implementar actividades que refuercen
las habilidades fonolégicas en el aula, lo cual es alentador, ya que las estrategias fonolégicas
son fundamentales en la preparacién para la lectoescritura. Sin embargo, las areas de
identificacion y manipulacion de fonemasy segmentaciéon de palabras en silabas muestran
niveles de familiaridad mas variados, indicando que algunos docentes podrian beneficiarse
de formacién adicional en estas areas. Para maximizar el impacto de la ensefianza de
la conciencia fonoldgica, seria beneficioso que las instituciones educativas ofrecieran
programas de capacitacion enfocados en la segmentacion de silabas y la manipulacion de
fonemas. Estos programas pueden ayudar a fortalecer la competencia de los docentes en
estas dreasy asegurar que todos los estudiantes reciban una ensefianza completa y efectiva
en conciencia fonolégica. Ademas, un enfoque en la capacitacion continua podria permitir
a los docentes mantenerse actualizados en nuevas metodologias y mejorar la efectividad
de sus practicas pedagdgicas. Schon (1983) sostiene que la reflexidon en y sobre la practica
permite a los docentes ajustar y mejorar sus estrategias pedagogicas a lo largo del tiempo.




Figura 12
Conocimiento prdctico de las docentes

¢Qué tan familiarizada esta con la implementacién de las siguientes estrategias
practicas para ensefiar conciencia fonolégica en su aula

100 %

90 % |
80 %

70 % —+——

60 % —— —
50 % +—— —

40% =

30% +—— _—

20% —— —
10 % —— —

0%

Aplicar

Lo Identificaciéon | Reconocimento | Segmentacién
ejercicios de

Utilizar juegos

discriminacion | Y manipulacién o de sonid.os de pallabras de rimas
auditiva de fonemas |iniciales y finales en silabas
B ninguno 0% 0% 0% 4% 0%
. Moderado 25% 38% 29 % 42 % 33%
Bueno 42 % 42 % 38% 25% 42 %
Basico 13% 8% 8% 17 % 8%
Avanzado 21% 13 % 25% 13% 17 %

Nota: los datos de la figura son los resultados de la siguiente pregunta: ;Qué tan
familiarizado/a estd con la implementacion de las siguientes estrategias prdcticas para
ensenar conciencia fonolégica?

En general, el analisis cuantitativo reveld una participacidén activa de las docentes
del nivel prebasico en actividades que fomentan la conciencia fonoldgica, como juegos de
rimas, segmentaciéon de palabrasy reconocimiento de sonidos iniciales. La encuesta mostré
gue una proporcidon considerable de docentes realiza estas actividades varias veces por
semana, lo que denota una preocupacién genuina por el fortalecimiento de las habilidades
fonolégicas desde temprana edad.

Respecto al andlisis cualitativo, los resultados revelaron que, muchas de las practicas
de los docentes carecen de una planificacidn sistematica y de una progresion gradual en
la complejidad de las tareas fonoldgicas. Las docentes manifestaron que en ocasiones
las actividades son improvisadas o responden a iniciativas aisladas, mas que a un plan
estructurado de desarrollo de la conciencia fonoldgica.

Un hallazgo critico emergente fue la percepcidon generalizada de la necesidad de
formacién docente continua. Las participantes del grupo focal coincidieron en que su
formacion inicial abordd de manera superficial la enseffianza de la conciencia fonolégica,
y que las actualizaciones o capacitaciones posteriores han sido escasas o inexistentes. Esta
situacionimpactadirectamenteenlacalidad delasestrategias pedagdgicasimplementadas.
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Las docentes expresaron gue contar con programas de formacién continua especificos
sobre conciencia fonoldgica les permitiria ampliar su repertorio de estrategias, planificar
actividades de manera mas estructurada y atender mejor la diversidad de habilidades
presentes en sus estudiantes. Asimismo, surgieron demandas relacionadas con la necesidad
de disponer de materiales didacticos apropiados y actualizados que faciliten la ensefanza
de la conciencia fonoldgica de manera lUdica y eficaz.

Una categoria emergente en el analisis fue la valoracidn positiva de las estrategias
Udicas para el desarrollo de la conciencia fonolégica. Las docentes coincidieron en que
las actividades que incorporan juegos, canciones y manipulacion de objetos resultan
mas motivadoras y efectivas para los nifos que las actividades tradicionales repetitivas.
Esto sugiere la necesidad de fomentar metodologias activas y participativas en el trabajo
fonoldgico.

Otro aspecto relevante identificado fue la falta de instrumentos de evaluacion
especificos para medir los avances en conciencia fonolégica. Las docentes manifestaron
qgue, en general, evalian el progreso de manera informal y subjetiva, sin contar con
herramientas validadas que les permitan realizar un seguimiento sistematico de las
habilidades fonolégicas de los estudiantes. Esta carencia limita la posibilidad de identificar
dificultades tempranas y de planificar intervenciones diferenciadas.

Ademas, las participantes manifestaron la necesidad de contar con espacios
institucionales de colaboraciéon docente en los que puedan compartir experiencias,
intercambiar recursos y reflexionar colectivamente sobre las practicas de ensefanza de la
conciencia fonolégica. Este aspecto destaca la importancia del trabajo colaborativo como
via para fortalecer las competencias profesionales y generar innovacién en las estrategias
didacticas.

También se identificaron diferencias significativas en las practicas segun el nivel
de experiencia docente. Mientras algunas docentes con mas afnos de servicio mostraban
seguridad en el uso de estrategias fonoldgicas, otras reconocian que aun enfrentaban
dificultades para aplicar actividades de manera secuencial o para adaptar sus practicas a
las caracteristicas individuales de los nifios. Esto sugiere la importancia de ofrecer procesos
de formacién continua diferenciados, que atiendan tanto a docentes con experiencia como
a aquellas en formacién inicial o con trayectorias mas recientes.

Igualmente, se destacd que las limitaciones estructurales, como el exceso de carga
administrativa, la falta de tiempo para la planificacion y las condiciones fisicas del aula,
afectan la calidad de las practicas pedagdgicas relacionadas con la conciencia fonoldgica.
Algunas docentes mencionaron que, aunque conocen actividades adecuadas, las
condiciones institucionales no siempre favorecen su implementacién regular.

Finalmente, los resultados ponen de manifiesto que existe una conciencia creciente
entre las docentes sobre la importancia de su propio rol en el desarrollo de la conciencia
fonolégica. Reconocen que su formacidon, su motivacion y su compromiso pedagdgico son
factores determinantes para potenciar el aprendizaje fonoldgico en sus estudiantes.

Estos hallazgos refuerzan la importancia de entender la formacién docente continua
no solo como una estrategia de actualizacion profesional, sino como un elemento clave
para garantizar el éxito de las intervenciones pedagodgicas en el desarrollo de |la conciencia
fonoldgica, y por ende, en la adquisicion temprana de la lectoescritura.




Conclusiones

La investigacion realizada pone de manifiesto que las docentes del nivel prebasico
del Distrito Escolar Numero 27 de San Pedro Sula reconocen la importancia de fomentar
la conciencia fonolégica como base esencial para el aprendizaje de la lectoescritura. Se
constaté que, aunque muchas de las actividades implementadas responden a los principios
tedricos que respaldan el desarrollo fonoldgico, existe una necesidad evidente de fortalecer
la sistematicidad, la planificacién gradual y la variedad de las estrategias aplicadas en el
aula.

Los hallazgos revelaron que las practicas pedagdgicas suelen estar influenciadas
por la formacioén inicial limitada y la escasa oferta de capacitacion continua en el area de
conciencia fonolégica. Esta situacién subraya la importancia de considerar la formacion
docente como un pilar fundamental para garantizar intervenciones pedagdgicas efectivas
y de calidad.

A partir de los resultados obtenidos, se recomienda implementar programas de
formacién especificos en concienciafonolégicadirigidos a docentes de educacion prebasica.
Estos programas deberian enfocarse en el disefo y aplicaciéon de actividades sistematicas
y progresivas, el uso de materiales didacticos pertinentes y la evaluacidn continua del
desarrollo fonolégico de los estudiantes. Asimismo, se sugiere incorporar la conciencia
fonoldgica de manera transversal en la planificacién didactica diaria, articuldndola con otras
areas del desarrollo lingUistico, y promover espacios de actualizacion y reflexion pedagdgica
permanentes en las instituciones educativas.

Finalmente, se destaca la necesidad de continuar investigando sobre las practicas
pedagdgicas en torno a la conciencia fonoldgica en distintos contextos educativos, a fin
de enriquecer la comprension del fendmeno y orientar politicas educativas que favorezcan
una alfabetizacidon temprana exitosa y equitativa.
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Resumen

Investigaciones cientificas hablan de las interacciones como un proceso relacional y
de intercambio, que si es promovido desde edades tempranas fortalece la arquitectura
cerebral, contribuyendo a desarrollar capacidades que los ninos emplearan durante toda
su vida. La presente investigaciéon tiene como objetivo, dar a conocer la importancia de
las interacciones desde una temprana edad, a partir de la labor de acompanamiento que
realizan las promotoras educativas comunitarias con las familias de ninos menores de tres
afos, de zonas urbanasy rurales del programa no escolarizado de entorno familiar, ubicado
en el distrito de Calleria, del departamento de Ucayali, en Peru. Este estudio plantea un
enfoque cualitativo con un nivel de investigacidn explicativo. Ademas, propone dos
dimensiones de analisis, que busca comprender las acciones y practicas que desarrollan
las promotoras del servicio durante su acompafnamiento para promover interacciones de
calidad. Los resultados del estudio a partir de las observaciones domiciliarias, la experiencia
de las promotoras educativas comunitarias y el sentir de las familias del programa,
permiten evidenciar contrastes en la disponibilidad que muestra la promotora durante
su acompafamiento y la calidad del lenguaje que emplea para comentar y/o brindar
retroalimentacion a los nifnos y familias, sobre sus practicas de crianza.

Palabras clave: Acompanamiento; interacciones; programas no escolarizados; promotora
educativa; entorno familiar.

1 Derivada de la tesis titulada “Interacciones entre adultos cuidadores, promotoras y nifios: Un acercamiento al
PRONOEI de entorno familiar en Ucayali” para obtener el grado de Magister en el programa “Maestria en Gestion de Politi-
casy Programas para el Desarrollo Infantil Temprano”. Sustentada: 29/04/ 2024. (http://hdl.handle.net/20.500.12404/27697)
2 Derivada da dissertacaointitulada “ “Interacciones entre adultos cuidadores, promotorasy nifios: Un acercamien-
to al PRONOEI de entorno familiar en Ucayali” para obtengao do grau de Mestre no programa “Maestria en Gestion de Poli-
ticas y Programas para el Desarrollo Infantil Temprano”. Defendida: 29/04/2024. (http://hdl.handle.net/20.500.12404/27697)
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Resumo

Pesquisas cientificas falam das interagcdes como um processo relacional e de troca que,
se fomentado desde a infancia, fortalece a arquitetura cerebral, contribuindo para o
desenvolvimento de habilidades que as criancas utilizarao ao longo da vida. Esta pesquisa
visa destacar a importancia das interacdes desde a infancia, a partir do trabalho de apoio
realizado por promotoras de educagcao comunitaria com familias de criangas menores de
trés anos, de areas urbanas e rurais, Nno programa nao escolar centrado na familia, localizado
no distrito de Calleria, no departamento de Ucayali, no Peru. Este estudo adota uma
abordagem qualitativa com nivel explicativo de pesquisa. Propde também duas dimensbes
de analise, buscando compreender as acdes e praticas que as promotoras do servico
desenvolvem durante seu apoio para promover interagdes de qualidade. Os resultados
do estudo, baseados em observacdes domiciliares, na experiéncia das promotoras de
educagao comunitaria e nos sentimentos das familias no programa, revelam contrastes
na disponibilidade demonstrada pela promotora durante seu acompanhamento e na
qualidade da linguagem que utiliza para comentar e/ou dar feedback as criancas e familias
sobre suas praticas parentais.

Palavras-chave: Acompanhamento; interagdes; programas nao escolares; promotor
educacional; ambiente familiar.

Introduccion

ARos de investigacidn en neurociencia y comportamiento conductual, brindan mayor
conocimiento sobre el desarrollo cerebral tempranoy su importancia en los cinco primeros
anos de vida. The Center on the Developing Child at Harvard University (2013) sefala que
la arquitectura cerebral de un nifo se cimenta bajo un continuo proceso que comienza
antes del nacimiento y se prolonga hasta la edad adulta. Segun dicha investigacion, la
cantidad de conexiones neuronales que se establecen durante los primeros anos de vida
generan un impacto duradero en la arquitectura cerebral, porque determina las bases para
el aprendizaje, la salud y conductas posteriores. Tomando en cuenta lo sehalado, se podria
decir que la calidad de la arquitectura cerebral depende de las experiencias tempranas que
adquieren los ninos en su entorno Mas proximo, es decir con sus padres, adultos cuidadores
de la familia y/o la comunidad.

Estudios cientificos (Shonkoff & Phillips, 2000) afirman que las experiencias
tempranas como el olor de la piel de la madre, la voz del padre o la sensacién de una
caricia, son interacciones del ambiente fisico y social que marcan un impacto decisivo en la
arquitectura cerebral del nifo. Los autores también manifiestan que, durante los primeros
afos, el cerebro de un nifo forma Mmas de 1000 conexiones neuronales por segundo, lo cual
incrementa sus habilidades para relacionarse con los demas, tomar iniciativas desde sus




capacidades y/o resolver situaciones complejas. Brotherson (2009) sefala que el cerebro de
un nino pequeno a los 3 anos, es mucho mMas activo que el de un adulto, sin embargo, las
desigualdades sociales y educativas a la que nifos y nifas estan expuestos desde edades
tempranas limitan el potencial de su desarrollo en diferentes areas.

Como senala Pérez-Lopez et al. (2012) muchas veces el nacimiento de un nifo puede
traer cambios en la organizacién familiar, puede generar un mayor nivel de tensién en
los adultos como parte de la convivencia parental, la preocupacion econdmica o la vida
diaria misma. El informe PerU: Situacidn de la primera infancia y estado emocional de sus
cuidadores en tiempos de pandemia, de la region de Ucayali, elaborado por la Fundacion
Baltazar y Nicolas et al. (2022) revela que el 67.9% de los cuidadores siente que es dificil
ser padre, madre o cuidador, mientras un 29.0% siente que no maneja bien el cuidado y la
crianza. Por lo menos, 7 de cada 10 cuidadores/as presentan dificultades para afrontar la
tarea parental. Los resultados, reportan la percepcion que tienen los cuidadores sobre su
propio manejo o afronte de las demandas que implica dicha tarea. Como se puede apreciar,
la mayoria siente que llevar a cabo lastareas del cuidado o manejar situaciones de berrinches
y pataletas propios de la crianza es dificil, asimismo consideran que el apoyo que tienen
para la realizacion de la tarea parental es insuficiente dado que no poseen informaciéon
necesaria o0 en muchos casos se sienten solos(as) en su rol de padre, madre o cuidador. Si
bien los resultados reflejan una muestra de lo que ocurre en la Region de Ucayali ¢Cual
sera la realidad en las demas regiones del Perd? Ciertamente nadie viene con un manual
de coémo ser padre o madre, la mayoria afronta esta tarea basada en su experiencia, en su
crianza y sus creencias. Sin embargo, ¢Qué intervenciones encontramos para ayudar y ser
soporte de las familias con niflos pequefos? ;De qué manera se cuida y acompana a los
que cuidan?

El presente estudio se enmarca en la linea de investigacion de Politicas y Programas
para el Desarrollo Infantil Temprano y centra su interés en la importancia de promover
interacciones de calidad entre adultos cuidadores y nifnos desde una temprana edad. Por
ellola presente investigacion, es una oportunidad que invita a observar, a recogery a conocer
una muestra de cémo se viene dando el acompafamiento, para favorecer las interacciones
entre los ninos y las familias del servicio del Programa No Escolarizado de Educacioén Inicial
(PRONOEI) de entorno familiar, del distrito de Calleria en la regidon de Ucayali-Perud. En estos
tiempos donde la infancia y la familia cobran gran relevancia, es importante mirar cémo
desde el ambito publico se desarrollan los servicios que priorizan al niflo y su familia, a fin de
poder conocer las demandas, reflexionar sobre las necesidades que presentan los actores
involucrados y en ese sentido, plantear posibles recomendaciones de cambio a favor de
este servicio. La proximidad al contexto ilustrara cémo por medio de acciones, gestos o
palabras, se modelan o transmiten mensajes que los adultos cuidadores ponen en practica
con sus ninos y en ese sentido, cdmo los ninos podrian incorporar informacién con la que
finalmente construiran una idea respecto a como enfrentar la vida y relacionarse con ella.
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1. Marco de referencia

11. Laimportancia de las interacciones en los entornos de
aprendizaje

Segun El Ministerio de Educacién hablar de interacciones dentro de los servicios
educativos hace referencia a:

Coémo la docente se relaciona con los nifos en su rol de mediadora del aprendizaje,
cémo se comunica e intercambia acciones con ellos durante la jornada pedagdgica
generando una influencia reciproca que incide en el aprendizaje y desarrollo de los
ninos. (Minedu, 20193, pp 12)

Enestamismallinea, Razoy Cabrero (2016) mencionan que “lasinteraccioneseducativas
describen las conductas, actividadesy relaciones entre docentes y estudiantes al interior del
aula y tienen como objetivo estimular el aprendizaje, asi como el desarrollo de habilidades
y capacidades creativas, sociales e intelectuales” (p.6). Considerando ambas premisas se
entiende que las interacciones entre ninos y adultos favorecen nuevos aprendizajes, asi
como un mayor desarrollo a nivel cognitivo, emocional y social. Ademas, si las interacciones
responden a las caracteristicas, las necesidades, los intereses y zona préxima de desarrollo
de los niflos, son efectivas, por el contrario, si interfirieran en el aprendizaje serian poco
efectivas. Acorde a investigaciones, las relaciones poco receptivas o inestables, impactan
de forma negativa en el desarrollo del cerebro. Una atencién de baja calidad, una relacion
poco accesible o inadecuada con el adulto cuidador, puede ser fuente de estrés tdxico para
el desarrollo cerebral, el sistema inmunolégico, el bienestar emocional y las habilidades
cognitivas a corto como a largo plazo. Si algunas areas del cerebro que dependen de las
relaciones emocionales no se activan, se generan agujeros o vacios en la arquitectura del
cerebro que pueden permanecer durante toda la vida del nifo (Hargraves, 2018).

Estudios sobre desarrollo y aprendizaje inciden en la importancia de promover
interacciones de calidad entre adultos y ninos desde una temprana edad, por el impacto
positivo a nivel de salud mental, verbal, cognitivo y social. Esta demostrado que una relacion
sélida entre maestros y estudiantes resulta un factor clave de desempeno académico, dado
gue permite un mejor desenvolvimiento de los estudiantes a nivel social y escolar; mayor
motivacion en la escuela, mayores oportunidades de problematizar, analizar situaciones,
crear conocimientos nuevos y reforzar los conocimientos previos (Rimm-Kaufman &
Sandilos, 2018).

Otro factor importante a considerar es que las interacciones ayudan a maestros y
alumnos a construir relaciones basadas en la confianza (Fisher, Frey & Hattie, 2016). Los
estudiantes sienten la tranquilidad de pedir ayuda, de preguntar, de intentar de nuevo,
comprenden que hay un adulto que los respeta, que acogera sus dudas, que no descalificara
SuUs respuestas o castigara sus errores, si N0 que buscara orientarlos, motivarlos y hacer que
se sientan en confianza con el grupo. La importancia de las interacciones en los entornos
de aprendizaje recae en que los ninos reconocen que hay un adulto que los respalda, que
los ayudara a fortalecer las buenas interacciones entre pares, promovera la colaboracion,




la cooperacién por medio de responsabilidades y el respeto ante didlogos y/o debates
alrededor de distintas problematicas o temas (Razo y Cabrero, 2016).

1.2. Programas e intervenciones de acompanamiento en el hogar

La familia es el marco referencial mas cercano y fundamental en la vida de los nifios
por ser la unidad mas estable, significativa a nivel afectivay en la cual se generan los vinculos
primarios para la supervivencia (Andrés, 2011). La familia también es el entorno social mas
importante, donde los nifos incorporan habitos, desarrollan su autonomia, habilidades
y otras conductas que se haran presentes por el resto de sus vidas (Vargas et al, 2016).
Considerando ambas premisas, la crianza es una de las principales funciones de la familia,
que ademas comprende la unién equilibrada de componentes como la sensibilidad, la
respuesta asertiva frente a las necesidades de los niflos y la expresion apropiada del afecto.
Sin embargo (Todos los padres y/o cuidadores se encuentran preparados para asumir esta
tarea? Barudy y Dantagnan (2009) manifiestan que los padres o cuidadores en condiciones
de riesgo psicosocial muestran limitaciones en el desarrollo de las competencias parentales.
Por ejemplo, la pobreza extrema, un ambiente delictivo o de adicciones como el consumo de
alcohol y drogas, circulos de violencia y maltrato intrafamiliar, entre otros factores, aminoran
la capacidad del adulto para poder cuidar, proteger o educar. En otras palabras, se observa
adultos poco competentes para dar respuesta asertiva a las necesidades de los niflos. Bajo
este escenario, el trabajo con familias y padres de entornos socialmente vulnerables ha
tomado mayor importancia en el ambito de las intervenciones de proteccién social. Ello,
ha permitido que se creen y surjan programas de intervencién y acompanamiento familiar
como estrategia para mirar los nucleos familiares dentro de un proceso de consejeria a
largo plazo, cuya finalidad consiste en guiar y apoyar las practicas de cuidado y crianza de
las familias.

Como senala Ferrer (2010) los programas de intervencion suponen el intento de
aumentar el conocimiento educativo de los padres y las competencias parentales para
educary cuidar de los niflos, a fin de garantizar modelos apropiados de practicas educativas
dentro del propio contexto. Entre las modalidades de intervencidn y atencidn a familias,
Ferrer (2010) menciona tres tipos:

m Los programas de formacién para padres: Aumentan la consciencia educativa
promoviendo aptitudes para educar y cuidar de los nifos. Esta clase de programas
ayuda a los padres a percibir a sus hijos como seres competentes. Ademas, les otorga
la oportunidad de conocer distintas formas de interaccién, estimulacién y aplicaciéon
de estrategias educativas para aumentar su competencia parental.

m |osprogramasdeintervencionsocioeducativa: Implican desde elambitocomunitario
y social, desarrollar proyectos innovadores que faciliten un cambio a nivel personal,
social y comunitario. Bajo este punto, los programas socioeducativos de intervencion
familiar apoyan a las familias en el ejercicio del rol parental y les ofrecen una red de
relaciones sociales como soporte.
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m  |Los programas de intervencion terapéutica: Focalizan su atencién en un proceso
terapéutico. Las familias previamente pasan por un proceso de diagndstico, que
permite elaborar un plan de trabajo especifico. Las lineas de accidén se basan en
modelos de intervencidén y actuacion de los padres, tratamiento terapéutico a medio
y largo plazo, asi como cuidado de la salud mental infantil.

Si bien los programas con familias adoptan distintas modalidades en cuanto a
metodologia y propdsito, no es lo mismo intervenir o hablar solo con padres o madres
a ofrecer una intervencidn conjunta y continua con padres y ninos. En este punto, los
programas gue atienden de manera conjunta el ndcleo familiar ofrecen ventajas que
permiten intervenciones rapidas y directas por parte de los profesionales. En otras palabras,
los programas que siguen un modelo mas experiencial o vivencial resultan eficaces para
cambiar actitudes y percepciones respecto de los hijos y el rol parental. Los modelos de
intervencion dirigido a familias tratan de enriquecer los recursos y/o habilidades parentales,
preservando la unién de la misma. Por ello son “considerados fuentes de apoyo social externo
y al mismo tiempo, fortalecedores de redes informales, recursos parentales e intrafamiliares”
(Vargas et al, 2016, p. 160) dado que ofrecen a los padres el soporte necesario para prevenir
y abordar problemas socio familiares, vinculados a la falta de educacién y apoyo hacia los
mismos.

1.3. Modelo de servicio educativo no escolarizado PRONOEI en
Perud

El programa no escolarizado es una oferta de servicio educativa del nivel inicial, que
atiende a la poblacién infantil menor de seis afos y contribuye a un proceso de transicion
del hogar hacia el sistema educativo (Resolucién Viceministerial N° 036-2015-MINEDU
del 13 de Julio de 2015). Este programa se caracteriza por brindar una atencién educativa
flexible, acorde a la edad y nivel de desarrollo de los nifos y ninas atendidos. Ademas, por
las condiciones geograficas y socioculturales del contexto hacia donde se dirige, trata de
garantizar procesos educativos oportunos y adecuados a la diversidad y singularidad de la
poblacidon que atiende. La gestion pedagdgica de los servicios es liderada principalmente
por una profesora coordinadora, una maestra de educacién inicial, quien con apoyo de
la promotora educativa comunitaria (PEC) planifica las acciones educativas haciendo
seguimiento al desarrollo y evaluacién de los aprendizajes de los niflos y ninas del servicio.

En lo que respecta a las modalidades de atencion en PRONOEI, existen dos tipos:
Entorno familiar y Entorno comunitario. Dichas modalidades funcionan acorde al contexto,
particularidades y necesidades de las familias y nifios. Los PRONOEI tienen la finalidad de
hacer prevalecer el derecho educativo, contribuyendo al aprendizaje y desarrollo de los
ninos y nifas mediante la promocidn de practicas de crianza que favorezcan su desarrollo
motor, cognitivo, verbal y emocional (Minedu, 2018). Esta investigacidon centra su mirada en
el PRONOEI de ciclo |, bajo la modalidad de entorno familiar.




1.4. Acompanamiento y atencién a ninos de cero a dos anos:
PRONOEI de entorno familiar

Este servicio permite la atencién afamilias con nifasy ninos en el hogar cuyasviviendas
estan alejadas entre si. Las sesiones de acompanamiento estan a cargo de las Promotoras
Educativas Comunitarias (PEC), quienes suelen tener a su cargo entre cinco a ocho familias
con ninas y ninos menores de tres anos de zonas rurales y visitan los hogares por lo menos
una vez a la semana, previa coordinacién con las familias en un espacio aproximado de dos
horas (Resolucion Viceministerial N° 036-2015-MINEDU del 13 de Julio de 2015).

Dicho programa trata de recoger las buenas practicas culturales de crianza y cuidado
gue no atenten con la integridad de los niRos y nifas. Asimismo, brinda orientacion al adulto
sobre su rol en los momentos de cuidado infantil, actividad auténoma y juego libre, a fin
de que los cuidadores puedan desarrollar la habilidad de observar a sus nifos, seguir sus
intereses e iniciativas, brindarles material y un espacio seguro para favorecer el desarrollo, el
aprendizaje, asi como la creacion de vinculos en la cotidianidad del hogar. Cabe mencionar
que, de manera complementaria, se realiza una reunién con las familias y sus niflos en
un espacio de la comunidad (como el local comunal), donde entre adultos comparten
experiencias de crianza y se orienta en cdmo favorecer condiciones para el desarrollo y
aprendizaje de las ninas y ninos. La participacion de los cuidadores principales con los niRos
es fundamental para el desarrollo de este servicio (Minedu, 2018).

1.5. Rolesy funciones de la promotora educativa comunitaria

De acuerdo a lo indicado en la Resoluciéon Viceministerial N° 036-2015-MINEDU del 13
de Juliode 2015. La Promotora Educativa Comunitaria (PEC) es una persona de la comunidad
gue cuenta con el respaldo de las familias, por su capacidad, dinamismo y compromiso con
la misma comunidad. Como parte de su rol, la PEC visita la casa de los nifos inscritos en
el programa en un horario previamente establecido con la familia. Para la realizacién de
dicha visita, es importante que la PEC pueda conocer las preocupaciones de los adultos
cuidadores, sobre el desarrollo de los nifos. Asimismo, es importante que pueda mostrar
un trato amable y respetuoso con la familia, a fin de entablar un clima de confianza que
permita establecer una comunicacion fluida.

Considerando que las visitas pueden darse durante la mafana o tarde segun la
disponibilidad de cada familia, se cree necesario que cuando la PEC llegue pueda observar
la dinamica que esta teniendo la familia en el momento. Si en caso la visita se diera durante
la preparacion de los alimentos, entonces se sugiere que la promotora pueda conversar con
la madre sobre lo que va a comer el nino o la niAa, tratando de centrar la conversacion en
la importancia de una alimentacién balanceada. Si fuera un momento de cuidado como el
bano, el cambio de ropa, la lactancia, la alimentacion o el momento de sueno, se sugiere
acompanary observarcémo el adulto atiende al nifo, para luego brindarle retroalimentacion
de manera respetuosa y empatica a fin de mejorar la atencidén que se procura.

El propdsito de este acompanamiento es que los adultos cuidadores reflexionen sobre
las practicas de crianza y cuidado para modificarlas en el tiempo. En caso fuera un momento
de juego, la promotora puede proponerle al adulto cuidador ubicar al niflo en un espacio
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seguro, donde tenga la oportunidad de jugar por si mismo y con sus propios juguetes.
Si no hubiera materiales en casa, se puede motivar a los padres a recolectar material no
estructurado o construir juguetes para sus pequenos. Para este momento se trata que la
PEC pueda explicarles a los padres, qué es lo que la nifa o nino esta haciendo y qué esta
aprendiendo.

Se espera que la PEC luego de acompanar los momentos de cuidado o de juego
libre, pueda darse un tiempo para reflexionar con la familia sobre lo observado y establecer
compromisos para la mejora de condiciones en relacién al espacio, la alimentacién nutritiva,
la higiene, el trato delicado y amable en los espacios de cuidado o la importancia del buen
estado de salud del nino o la nifa (Minedu, 2018).

Enlo que respecta al marco del desarrollo infantil, esimportante mencionar que la PEC
cuenta con la asesoria y acompanamiento pedagdgico de la Profesora Coordinadora (PC),
el soporte de la Direccion Regional de Educacion (DRE) y la Unidad de Gestion Educativa
Local (UGEL) para llevar a cabo acciones educativas que contribuyan al desarrollo infantil en
concordancia con el marco curricular nacional, el contexto natural, cultural, socioecondmico
de la comunidad y familias que acompana. Por ello entre las funciones especificas que
establece la Resolucion Viceministerial N° 036-2015-MINEDU del 13 de Julio de 2015 la PEC
se encarga de:

El acompafiamiento educativo de nifios, nifas y/o adultos cuidadores.

s Comunicar el objetivo del programa y coordinar con las familias los horarios para la
realizacion de las visitas.

m  Evaluar los aprendizajes alcanzados con apoyo de la Profesora Coordinadora.

s Organizar, adecuar y mantener el espacio de uso cotidiano (materiales, condiciones
higiénicas) en coordinacién con la Profesora Coordinadora, personal administrativo
o los padres de familia, para el momento de cuidado, de actividad auténoma y juego
libre del nifo.

m  Ofreceratenciény cuidado oportuno alos ninosy nifas que participan del programa.

m  Poner en practica valores y normas acorde a la cultura local.

m  Planificar los aprendizajes de los niflos en base al curriculo educativo y en compania
de la Profesora Coordinadora.

m Interactuar en lenguaje materno con la poblacion infantil teniendo en cuenta el
desarrollo de actividades de aprendizaje, propios al contexto cultural.



1.6. La planificacion de las sesiones educativas en PRONOEI
entorno familiar

Las sesiones educativas en PRONOEI Entorno Familiar, se desarrollan en base a
las necesidades y caracteristicas de desarrollo de los nifos del programa. A través de
la observacion pertinente y respetuosa que la PEC realiza de la dindmica familiar y el
seguimiento personalizado a cada nino, se plantean las intenciones educativas que ademas
se sustentan en los aprendizajes que establece el Curriculo Nacional de la Educacion
Basica. Siendo mas especificos, la planificacion de los servicios educativos no escolarizados
(PRONOEI) es anual y considera la aplicacién de fichas diagndsticas vinculadas al entorno
sociolinguistico y al contexto donde se desenvuelven los ninos (MINEDU, 2019). En el caso
del ciclo | de Educacioén Inicial, la planificacién segun el curriculo nacional toma en cuenta
ciertas orientaciones, como:

m  Determinar el propdsito de aprendizaje en base a las necesidades e intereses
identificados del grupo a cargo.

m Establecer criterios, que permitan el recojo de evidencias de aprendizaje, sobre el
progreso de los ninos y las ninas

m Disenar situaciones, estrategias y condiciones coherentes, con el propdsito de
aprendizaje.

Trabajar en base a las acciones planteadas le permite a la Profesora Coordinadora
realizar la planificacién anual en colaboracién constante con la PEC para que ellatomandoen
cuenta las orientaciones brindadas, pueda desarrollar la accién educativa en los momentos
esenciales, dentro de la cotidianidad de cada nifo y su familia. Por medio de sesiones de
juego, la PEC invita al adulto cuidador a participar junto al nifo. El registro que elabora la
PEC en torno a la interaccidn entre la familia y el niflo durante la dindmica de atencién y
juego, es importante para posteriormente generar un espacio de dialogo y reflexién con los
padres de familia sobre los materiales, el espacio, la organizacién del mismo y el hecho de
cémo acompanar de manera asertiva el momento (Minedu, 2019).

2. Disefio metodolégico

Esta investigacion plantea un enfoque de caracter cualitativa. Esta clase de
investigacidn busca explicar,comprendery describir de manera profunda ciertosfendmenos
sociales desde la experienciay perspectiva de los actores involucrados (Izcara, 2014). Por ello,
se entra en contacto con las promotoras educativas comunitarias y las familias del servicio
de PRONOEI entorno familiar, ubicados en el distrito de Calleria en la regiéon de Ucayali-
Perd, con la finalidad de indagar y recoger respuestas entorno al contexto, las practicas
y acciones que brinda el servicio. En relacion al nivel de investigacion cabe precisar que
es explicativo. Los estudios explicativos “estan dirigidos a responder por las causas de los
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eventos y fendmenos fisicos o sociales. Su interés se centra en explicar por qué ocurre un
fendmeno y en qué condiciones se manifiesta o por qué se relacionan dos o mas variables”
(Hernandez-Sampieriy Mendoza, 2018, p.95). En otros términos, el estudio explicativo brinda
un sentido de entendimiento sobre lo que acontece, tratando de determinar las causas de
los sucesos o fendmenos que se estudian. En este caso, adentrarse al contexto de visita a
los hogares por medio del programa PRONOEI entorno familiar, facilito conocer cémo se
desarrolla la atencion educativa con los nifos y los adultos cuidadores, asimismo se pudo
identificar con mas claridad el rol que cumplen las promotoras educativas comunitarias,
algunas caracteristicas de su acompahamiento y los contenidos que priorizan o desarrollan
en las visitas a las familias del servicio.

2.1. Categorias de la investigacion

La presente investigacion expone dos categorias. La primera se relaciona con el tema
de acompanamiento, como estrategia de intervencion que ayuda a los adultos cuidadores
a mejorar sus practicas de crianza en el hogar, mientras la segunda categoria se vincula
propiamente con las interacciones como modo de relaciéon y conexion entre individuos.
Cabe mencionar que la organizacién de las categorias sefaladas fue establecida a partir
de la revisiéon bibliografica, con la intencidén de describir algunos indicadores relevantes
gue ayuden a caracterizar y explicar los componentes que pueden incidir en un adecuado
acompanamiento. La tabla que se muestra a continuacion detalla con mas precision lo
mencionado.



Tabla 1

Dimensiones del acompanamiento

Categoria

principal

Subcategoria

Dimensiones
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. brinda la S
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promotora L
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programa m | a promotora muestra

una actitud de escucha
respeto e interés.

= Se muestra atenta a las
necesidades e intereses
que presentan las
familias y/o nifios

Calidad del lenguaje
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brinda la PEC a los nifios
y familias. Cémo amplia
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gue puede ser Util para la
cotidianidad de la familia.

Responde de manera
empatica a la situaciones o
consultas que se presentan
Emplea un lenguaje
amable, afectuoso y claro.
La promotora ofrece
opciones o sugerencias a las
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manera asertiva a sus nifos.
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2.2. Técnicas e instrumentos de recoleccidén de la informacidén

Las técnicas consideradas para el recojo de informacion fueron la observaciéon y la
entrevista. La observacidon es un proceso que acerca al investigador hacia el objeto de
estudio, para describirloy analizarlo dentro del contexto elegido, Bernal (2010). Entendiendo
su importancia, se mostré una participacién poco activa. La investigadora permanecié como
espectadora de la visita y por medio del registro escrito y audiovisual, recogié informacion
respecto al desarrollo de la sesién que llevo a cabo la promotora educativa comunitaria
(PEC) a fin de visualizar las interacciones que se generaron en la visita de acompafamiento
en el hogar. Asimismo, se empled la entrevista semiestructurada, aquella “que basandose
en una guia no es tan formal y rigida porque permite que el entrevistador pueda introducir
algunas preguntas para esclarecer vacios en la informacidn; esto quiere decir que no todas
las preguntas estan predeterminadas” (Naupas et al, 2018, p.295). Hacer uso de esta técnica
permitié entender la valoracién y el significado que cobra el programa PRONOEI entorno
familiar para las familias y las PEC en lo que respecta a su acompafamiento.

2.3. Caracteristicas del contexto

Ucayali es un departamento del Peru localizado en la zona centro-oriental del territorio
peruano. Actualmente cuenta con una superficie de 102,410,055 kildbmetros cuadrados,
gue hacen un equivalente al 7,97% del territorio nacional. Este departamento se encuentra
conformado por cuatro provincias: Atalaya, Coronel Portillo, Padre Abad y Purus. La presente
investigacion se desarrolld en Calleria, uno de los distritos que se encuentra ubicado en la
provincia de coronel Portillo y el cual cuenta con una poblacién total de 149,999 habitantes.

En lo que respecta a la poblacion infantil, el distrito de Calleria cuenta con 17,167
menores de cinco anos. La “Tabla 2" muestra un panorama de los nifos que recibe atencién
educativa por medio de los programas no escolarizados de educacion inicial (PRONOEI),
entorno familiar ciclo |, asi como el total de nifos y ninas que se encuentran matriculados
en el nivel de inicial, segun la informaciéon obtenida en Midistrito.

Tabla 2
Atencion educativa en el nivel inicial de Calleria

Poblacién de ninos de 0-5 anos 17,167
Nifilos matriculados en Nivel Inicial (privado — publico) 12,125
N° de PRONOEI Entorno Familiar 35
Niflos matriculados en PRONOE]! entorno familiar ciclo | 3

Nota: Escale - MINEDU (2022). Midistrito (2022)




3. Interpretacion de resultados

Los Programas No Escolarizados de Educacion Inicial (PRONOEI) bajo la modalidad
de entorno familiar, resulta una estrategia de atencidn importante para los padres, madres,
adultos cuidadores y/o familias con niflos menores de tres afos de zonas urbanas o rurales
dispersas que por motivos laborales, econdmicos y/o sociales, se les dificulta enviar a sus
pequenos a una institucion educativa.

Las promotoras educativas comunitarias, que en su mayoria son mujeres del mismo
distrito y/o comunidad, semana a semana realizan una visita a los niflos y sus familias.
Aungque muchas de estas mujeres son colaboradoras comunitarias por necesidad, otras
lo hacen por auténtica vocacion evidenciando un auténtico compromiso con los ninos y
familias que visitan.

Las PEC se muestran disponibles y atentas a jugar con los nifos, a asistirlos cuando lo
requieren, a jugar con ellos cuando se lo solicitan, incluso muchas de ellas con los escasos
recursos que tienen preparany llevan material de trabajo para las sesiones que desarrollan
en los hogares que visitan .

Las sesiones de aprendizaje impartidas por las PEC, tienen como propdsito dialogar y
brindar orientaciones a los padres para acondicionar espacios y materiales en el hogar que
favorezcan las practicas de crianza durante los momentos de cuidado, actividad auténoma
y juego libre. Sin embargo, en la practica misma las interacciones que se dan por medio de
los didlogos y devoluciones hacia los adultos cuidadores son poco frecuentes y en ciertos
casos casi nula. En lacomunicacion con las familias se observa escucha por parte de las PEC,
incluso evidencian conocimiento de los procesos que vienen desarrollando los nifos, sin
embargo la calidad de los comentarios no refleja un bagaje que ayude al cuidador a ampliar
su mirada respecto a acciones u estrategias a poner en practica para seguir reforzando el
vocabulario, la autonomia, la motricidad, la espera o el despliegue del pensamiento para
que los ninos puedan resolver problemas o plantear soluciones ante las situaciones que se
puedan presentar.

En relacion a la comunicacion que mantienen las PEC durante los momentos de
interaccidn con los nifos y nifas, Nno se aprecia una descripcidn de los materiales u objetos
gue emplean, ni tampoco de las acciones que emprenden los mismos NiINOs en sus propios
juegos. Hace falta que las PEC incorporen preguntas que invite a los nifos a pensar sobre
sus decisiones o elecciones y a problematizar las situaciones con las que se encuentran en
el juego, a fin de ampliar su vocabulario y desplegar su pensamiento.

Conclusiones, recomendaciones y reflexiones

Conocer de cerca el programa de acompanamiento que se viene desarrollando en
Pronoei de entorno familiar, nos permite observar esfuerzos de un Ministerio para brindar
un servicio educativo a familias con niflos y nifas que por diferentes motivos no tienen
acceso a laeducacion mediante la contrataciéon de mujeres de |la propia comunidad, quienes
supervisadas por una profesora visitan hogares con la finalidad de ayudar a las familias
a mejorar las practicas de crianza, sin duda una accién loable, pero que parece haberse
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guedado estancada en el tiempo bajo el simple hecho de ofrecer trabajo a mujeres de
escasos recursos para cumplir con llevar un servicio educativo a los ninos y ninas de la zona.
Frente a ello la pregunta es, ;Qué valor encierra ofrecer este tipo de servicio?, ; Se desea solo
cumplir o realmente se desea generar un impacto multiplicador en la vida de los nifos, de
la comunidady la poblacién? Si se apuesta por el efecto multiplicador, ¢ porque no otorgarle
la oportunidad a las PEC de poder hacer una linea de carrera dentro de la institucién o
programa, si se sabe que muchas de estas mujeres son personas dedicadas y con anos
de experiencia en el servicio?, ; Porque no contribuir a su formacién y hacer que puedan
volverse expertas en el trabajo de acompafiamiento a niflos y familias? Ello romperia con
la alta rotacién, permitiria un mentoring de promotoras antiguas y con experiencia hacia
promotoras nuevas, un respaldo a su vez para las profesoras coordinadoras en su labor de
acompafnamiento y seguimiento, que garantizaria una mejor calidad del servicio hacia los
ninos y sus familias. Como muchos estudios sostienen, si las intervenciones en Desarrollo
Infantil son pensadas, adecuadas y garantizan calidad, entonces los nifos que crecen o se
desarrollan en contextos que no son tan favorables, tendrdn la oportunidad de alcanzar
mejores éxitos académicos que les permitird desplegar todo su potencial.

Se considera indispensable que las Profesoras Coordinadoras puedan hacer un
seguimiento genuino, basado en evidencias, sobre el desempefio que tienen las PEC en
su acompafamiento a nifos y familias. No basta un monitoreo para ver si se tiene al dia
las fichas de observacion, es necesario contemplar en el sistema un mejor seguimiento
respecto a las estrategias que utiliza la PEC en sus sesiones de trabajo, a las maneras de
aproximarse y entablar vinculos con los nifos y las familias, al lenguaje o comunicacién que
emplea para guiar, alentar o dar retroalimentacion a los cuidadores y en esa misma linea
evidenciar cémo contribuye a expandir el vocabulario de los niflos mediante descripciones
o0 preguntas abiertas que sostenga el interés de los mismos. Tener seguimiento de estos
puntos resulta importante para garantizar la calidad del servicio que se ofrece en el
acompafamiento a familias y nifos del programa.

El seguimiento que la Profesora Coordinadora pueda tener del trabajo de la
promotora, es muy valioso para nutrir la evolucion profesional de la PEC. El hecho de que
puedan sentirse miradas, acompanadas, reconocidas y alentadas respecto a la labor que
desempefan, sin duda sera un factor de mayor motivacién y compromiso hacia el trabajo
gue vienen desarrollando.

Asimismo, se considera necesario ayudar a clarificar el rol que cumple la promotora
educativa comunitaria de entorno familiar. Resulta importante tener claro el propdsito de su
acompafiamiento para con los nifosy familias que tiene a su cargo. La idea de que visiten las
casas no es con el fin de entretener o hacerse cargo del cuidado de los pequenos, es con el
objetivo de modelar estrategias que los padres puedan poner en practica, es para contribuir
a afianzar el vinculo entre adultos y ninos. Por ello hace falta clarificar el propdsito y para ello
se considera necesario que las profesoras coordinadoras puedan contribuir a empoderar a
las PEC ayudandolas a entender y marcar esa diferencia. En esta linea, estudios recientes
como el de Paulsell et al (2010) hablan de la necesidad de que el personal de los programas
de visitas domiciliarias pueda contar con un seguimiento, una capacitacion dentro de un
ambiente propicio. La implementacion de practicas basadas en evidencias, con monitoreo
y consultas de apoyo, aseguran tasas mas bajas de rotacion del personal, asi como niveles
mas bajos de cansancio o fatiga emocional en el personal.
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Resumen

El capitulo se pregunta por el lugar del cuidado y la ensefanza en la relacién pedagdgica.
Para ello, recupera algunos aspectos fundamentales de dos experiencias investigativas a
nivel de formacién posgradual en las que se indaga por las maneras en que se expresa el
afecto y se construye vinculo en medio de la relaciéon maestro-estudiante. A partir de una
metodologia narrativa, en la que se recogen relatos de experiencia de maestros de una
escuela rural en Somondoco Boyac$, se presenta la categoria: Narrativa pedagdgica: afectos
y vinculos en la relacién maestro-estudiante en la que convergen sentidos construidos
sobre la relacion pedagdgica, en tanto relacion fundada en el cuidado y la ensefanza.

Palabras claves: Relacion pedagogica; cuidado; ensefanza; maestro; escuela.

1 Derivada de la tesis titulada Relacion Pedagdgica: ensefianza y vinculos afectivos en la Escuela Normal
Superior Valle de Tenza. Tesis de maestria en Educacion terminada. Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de
Colombia, 2025 y Emergencia de la Educacion inicial en Colombia 2006-2019. Una lectura del cuidado como
objeto de saber pedagdgico. Tesis de doctorado en Pedagogia y Didactica en proceso. Universidad Pedagdgica y
Tecnoldgica de Colombia.

2 Derivada da dissertagao intitulada thesis entitled Pedagogical Relationship: teaching and affective bonds

in the Escuela Normal Superior Valle de Tenza. Completed Master’s thesis in Education. Universidad Pedagdgica y
Tecnoldgica de Colombia, 2025 y Emergencia de la Educacion inicial en Colombia 2006-2019. Areading of care as
an object of pedagogical knowledge. PhD thesis at Pedagogy and Didactics in process. Universidad Pedagdgica y
Tecnoldgica de Colombia.

3 Este trabajo de investigacion es una produccién del Grupo de Investigacion Rizoma
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Resumo

O capitulo interroga-se sobre o lugar do cuidado e da docéncia na relagdao pedagdgica. Para
isso, recupera alguns aspectos fundamentais de duas experiéncias de pesquisa em nivel de
pods-graduacao, nas quais se investigam as formas de expressao do afeto e de construcao
de vinculos na relagao professor-aluno. A partir de uma metodologia narrativa, na qual
sdo coletados os relatos de experiéncia de professores de uma escola rural de Somondoco
Boyacd, apresentamos a categoria: Narrativa pedagodgica: afeto e vinculos na relagcdo
professor-aluno em que convergem sentidos construidos sobre a relacao pedagodgica,
como uma relagcao baseada no cuidado e no ensino.

Palavras chave: Relacdo pedagdgica; cuidado; ensino; professor; escola.

Introduccion

En los Ultimos anos se ha despertado un inusitado interés general por el cuidado,
de ello dan cuenta un gran ndmero de publicaciones que lo visibilizan como un asunto
esencial para el sostenimiento de la vida en las condiciones del mundo contemporaneo.
Estudios en diferentes areas de las ciencias sociales -entre las que se destacan la psicologia,
la economia, la antropologia, la sociologia, la educacién y, en menor medida la pedagogia-
han senalado que el cuidado se sitda hoy en el centro de los principales debates en torno a
lo social, bajo la premisa de:

Poner a los cuidados en el centro supone empezar a pensar en términos relaciona-
les, en el reconocimientoy el respeto del otro; correr el eje de la individualidad liberal
y la autonomia que prima las relaciones humanas hoy dia y colocar en el centro la
interdependencia, la reciprocidad y la complementariedad [...] Los cuidados son re-
lacionales e interdependientes: todos hemos precisado o precisaremos de cuidados
en algun momento de nuestra vida y todos hemos cuidado o cuidaremos a alguien
en ciertas etapas de nuestro ciclo vital. (Batthyany, 2024, p.28)

Premisas como esta se sostienen en relaciones de saber-poder que hacen posible
su aceptabilidad y visibilidad en un momento histérico determinado bajo un conjunto de
reglas de enunciacion que delimitan y dan forma a lo que decimos, pensamos y hacemos.
En el contexto educativo, el cuidado resurge como problema vinculado a las formas de
organizacion social en las tareas de cuidado de las nuevas generaciones en el marco de
las politicas de proteccién social. En este sentido, se le considera un eje fundamental para
avanzar en la construccion de sociedades mas equitativas, de ahi que, hoy en dia se avance
en su reconocimiento como derecho.




Sin embargo, y sin que implique estar en desacuerdo con |lo anterior, es preciso ano-
tar, bajo una perspectiva pedagdgica, que el cuidado ha sido un asunto de largo aliento en
el campo del saber pedagdgico. No obstante, su produccion como verdad de esta época
desconoce su lugar como concepto problema de la pedagogia vinculado a una particular
manera de entender la relacion entre adultos y nifos/as y, por consiguiente, la relacion pe-
dagdgica entre maestro y estudiante.

Estudios pioneros en Latinoamérica -en el campo del pensamiento pedagdgico con-
temporaneo- como los de Dussel y Southwell (2005), Alliaud y Antelo (2011), Redondo y An-
telo (2017), sehalaron la importancia de pensar, debatir e interpelar la compleja relacion
entre cuidado y ensefanza, en tanto practicas diferenciadas y al mismo tiempo comple-
mentarias en la formacién del ser humano. Asi, ubicados en la pregunta por las relaciones
entre cuidado y enseflanza como practicas educativas fundamentales en la construccion
de la relacion pedagdgica maestro-estudiante, en el capitulo convergen los desarrollos de
dos experiencias investigativas en el campo de la formacién posgradual en educacion y
pedagogia“4.

Las dos experiencias tienen en comun el interés por el encuentroy desencuentro edu-
cativo entre maestros y estudiantes en contextos escolares, en tiempos en los que el cuida-
do se confunde con asistencia y la ensefanza se desdibuja bajo el predominio del aprendi-
zaje. En este sentido, bajo la perspectiva de la investigacion narrativa, el capitulo presenta
los principales desarrollos investigativos alrededor de la categoria: Narrativa pedagdgica:
afectos y vinculos en la relaciéon maestro-estudiante.

1. Marco de Referencia

Relaciéon pedagdgica

La relacion pedagdgica no surge de manera espontanea, es una construccion
mediada por el saber y el afecto. Se va configurando a través de las practicas de cuidado
y ensefanza. Implica establecer un pacto generacional en el entre tiempo que va de la
tradicién a la recreacién de sentidos y significados culturales. Asi, la relaciéon pedagdgica se
fundamenta en la responsabilidad por las nuevas generaciones, por tanto, posibilita en los
ninos y jévenes una relacién con el saber y la cultura.

La relacion pedagdgica constituye la estructura fundamental para comprender
la pedagogia como experiencia Esta relacién se manifiesta en situaciones pedagdgicas
donde el adulto, guiado por un propdsito educativo, influye en el nifo o joven de manera
significativa (Van Manen, 1998, p.94); por lo tanto, la pedagogia y el proceso de ensefanza
no se reduce a métodos, contenidos o técnicas, sino que se manifiesta, ante todo, en una
experiencia relacional, en el vinculo humano de acompanamiento intergeneracional.

4 Relacion Pedagdgica: ensefianza y vinculos afectivos en la Escuela Normal Superior Valle de Tenza. Tesis
de maestria en Educacion terminada. Universidad Pedagdgica y Tecnolégica de Colombia, 2025 y Emergencia de
la Educacion inicial en Colombia 2006-2019. Una lectura del cuidado como objeto de saber pedagdgico. Tesis de
doctorado en Pedagogia y Didactica en proceso. Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia.

Relacao Pedagdgica: Docéncia e Vinculos Afetivos na Escola Normal Superior Valle de Tenza. Dissertacao de Mes-
trado em Educacao concluida. Universidade Pedagdgica e Tecnoldgica da Coldmbia, 2025. e Emergéncia da Edu-
cacgao Infantil na Coldmbia, 2006-2019. Uma Leitura do Cuidado como Objeto do Saber Pedagdgico. Tese de Dou-
torado em Pedagogia e Didatica em Andamento. Universidade Pedagdgica e Tecnoldgica da Coldmbia
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En este sentido, la ensefanza esta profundamente ligada a la relacion pedagdgica, en
la medida en que incorpora componentes fundamentales como la afectividad, el didlogo y
la sensibilidad en el ofrecimiento de un mundo comun. Frente a la pregunta de si la escuela,
en medio de las realidades contemporaneas, puede considerarse como parte de las bases
materiales de lo comun o, por el contrario; se trataria de una especie de cerco o restriccion
gue mercantiliza la educacién, Dussel (2021) se ubica en el feminismo posestructuralista para
“afirmar la posibilidad de una escuela para lo comun, y reflexionar sobre las formas concretas
gue puede tomar” (p.132). Desde esta perspectiva, la autora propone una lectura de locomun
basada en la responsabilidad ética y politica frente al mundo.

¢Qué escuela habria que imaginar para sostener lo comun como apuesta pedagdgica
en tiempos de individualizacion?. En el pensamiento feminista postestructuralista que nos
presenta Dussel encontramos algunas claves que nos permiten imaginar una escuela para lo
comun, como respuesta a dinamicas sociales actuales en las que se exhorta a los individuos
a emprender una carrera hacia el éxito, en la que se descarta la practica de la ensefanza por
considerarla poco eficiente, contraria a los intereses de los individuos y costosa en términos
de tiempo frente a unas realidades que se mueven a las velocidades del mercado.

En esta perspectiva, ensefar no se reduce al acto mecanico de trasmitir contenidos,
sino que se entiende como una construccién relacional que ofrece herramientas para
orientarse en el mundo. Asi, la relacion pedagdgica, mediada por la sensibilidad del maestro,
se configura como el eje articulador de una ensefhanza, que atiende tanto a lo cognitivo como
a lo afectivo y lo ético. El afecto en la relacién pedagdgica posibilita un vinculo proximidad y
confianza; dicha conexidn favorece el didlogo en tanto actitud ética. En este orden de ideas,
enseNar implica también cuidar, escuchar, acompanar y reconocer al otro en su singularidad.

Autores como Abramowski (2010) enfatiza que “la afectividad del maestro es esencial
para construir la relacion pedagdégica” (p.140). No es posible educar sin afectar y verse afectado
por el otro. Asi, educar tiene que ver con responder ante las demandas de otro, escuchar,
atender,donar, ofrecer. Lo cualimplica unatensidén enlarelacién pedagdgica: cuidary ensefar.
Tensidn que no necesariamente tiene que entenderse como un dualismo. En muchos casos,
los maestros expresan el temor de perder autoridad en su rol si demuestran interés por las
condiciones de vida de sus estudiantes, esto hace que las relaciones se tornan distantes,
donde prevalece una vision tradicional del maestro como figura estrictamente académica.
Otras veces, ante el exceso de tareas a las que debe responder el maestro hoy en dia, este opta
por compensar lo que la familia y la sociedad no asume en su responsabilidad con los niflos
y jévenes. Reconocer esta tension es fundamental para no caer en la falsa dicotomia entre
enseNar y cuidar, se cuida mientras se ensefay se ensefa mientras se cuida (Antelo, 2011).

Enlo concerniente al didlogo en la relacion pedagdgica, permiten mediar la interacciéon
y forenta la participaciéon en el acto educativo. Asi, la interaccién no es algo abstracto; es una
accién que se realiza en el encuentro entre maestro y estudiante, por lo que es importante
asegurar condiciones favorables a la pedagogia, circunstancias facilitadas por el didlogo y por
la comunicacién (verbal y no verbal) (Stonkuviene, 2010). El didlogo tiene gran influencia en la
relacion pedagdgica entre maestro —estudiante debido a que puede llevar al acercamiento,
cooperacion y aprendizaje mutuo o, por el contrario, a una relacién lejana, fria, individual y
egoista, sin ningun tipo de crecimiento cognitivo, ni social; es a partir del dialogo donde el
maestro orienta al estudiante dentro de la cultura al integrarse posteriormente en la sociedad
permitiendo ser critico y reflexivo.




El didlogo es fundamental en la ensefanza, ya que permite construir que la palabra
pueda ser escuchada, interpelada, repensada, compartida. En este sentido, el maestro estd
llamado a proponer una relacidon de apertura que habilite un espacio para el intercambio.
Siguiendo la perspectiva del pedagogo brasileno Freire (1987), el didlogo es una “practica
liberadora en la que ningun participante —ni estudiante ni maestro— se convierte en objeto,
ya que se basa en la colaboracién y la unién” (p.110).

La colaboracion es otra de las bases de, encuentro educativo, en tanto posibilita la
pronunciacién del mundo y su problematizacién de forma colectiva. Este proceso implica
que tanto el maestro como el estudiante participen en la construccion del conocimiento,
reconociéndose mutuamente como sujetos saber. En cuanto a la unién, esta se refiere a
la relacion de solidaridad entre los oprimidos, promoviendo un vinculo que no reproduce
relaciones de dominacién, sino que impulsa una transformacién conjunta de la realidad
a través del didlogo y la accién consciente. Asi entonces, el diadlogo resulta fundamental
como mediacidon en la relacidén pedagdgica, toda vez que hace lugar a la palabra, favorece
la curiosidad y pone en movimiento el pensar juntos. En este sentido, el aula se transforma
en un espacio de lectura critica del mundo donde se problematiza la realidad y se busca
comprenderla para transformarla. Asi, el didlogo no sélo transmite contenidos, sino que
también forma sujetos pensantes, autdnomos y responsables del mundo que reciben.

I Cuidado y enseianza

Quienes a diario nos enfrentamos a la tarea de educar, no podemos dejar de reparar en
las condiciones de posibilidad de esta practica, situada, historica y social. La educaciéon nos
ha permitido como humanidad heredar y a la vez transformar formas de pensar y habitar
el mundo. Por tanto, es posible afirmar que la educaciéon, en tanto practica social, conserva
en si misma la posibilidad de renovacién del mundo. Por la educacién todo comienzo es
renovacion. De una generacion a otra se ofrece un mundo y la posibilidad de actuar en este
y transformarlo (Arendt, 1996). Considerar lo educativo, tiene que ver entonces, con pensar
las condiciones de ese ofrecimiento del mundo y en este ofrecimiento radica la fuerza del
vinculo intergeneracional.

En este sentido, la educacion es entendida como un encuentro entre generaciones
(Barcena, 2012), un “entre” tiempo que conecta y permite que emerja lo comun, en ello radica
el sostenimiento del mundo; en el encuentro entre los nuevos, los recién llegados y quienes
les anteceden. “Una generacién educa a otra” (Kant, 1991, p. 30). Lo que da forma al mundo de
lo humano es entonces el encuentro entre la herencia y la novedad, por tanto, la experiencia
del mundo es la experiencia el encuentro con el otro y con lo otro.

El mundo de lo humano no sélo estad para ser habitado, no sélo se ofrece, también
precisa ser cuidado y cuidar del mundo es cuidar de las relaciones que lo hacen posible. En
este sentido, la educacion asume el compromiso de sostener lo comun y de esta manera
hacer posible el cuidado del mundo. “Al asumir a través de la escuela nuestra responsabilidad
con los jovenesy los aprendices -los ninos y los adolescentes-, lo que en realidad hacemos es
responsabilizarnos con el mundo al cual los incorporamos, acompanandolos” (Barcena, 2012,
p.37).
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De otra parte, reconocer el caracter histdrico de las practicas educativas nos ubica en
una lectura de lo singular, de las fuerzas que actdan para que algo pueda tener lugar, lo cual
nos obliga a tomar distancia de una perspectiva determinista y universal en la que prima
una descripcidén continua y consecuente de las practicas sociales y nos acerca a una lectura
de lo acontecimental. De otra parte, su caracter situado nos obliga a considerar las claves de
pensamiento que en distintos momentos permiten delimitar el lugar del acontecimiento,
sus condiciones de emergencia.

2. Diseino metodolégico

En el estudio de las expresiones de la relacion pedagdgica en términos de cuidado y
ensenanza la experiencia investigativa se nutre de la perspectiva de la investigacion narrativa
en la reconstruccién de las tramas de sentido que les permiten a los maestros obrar sobre
si mismos a partir del relato sobre su propia practica. La narracion de la experiencia no
solo representa una reconstruccion de los sucesos y vivencias, sino que también genera
un significado de lo que es verdad para el sujeto (Campos et.al.2011), pues es a partir de las
conversaciones que la realidad se convierte en texto, construyendo entre los participantesy
el investigador una nueva mirada de lo acontecido.

En la investigacion narrativa se adopta como nucleo de interpretacién la trama
narrativa que construyen los sujetos para dar cuenta de sus experiencias de vida, por tanto,
es profundamente reflexiva, se ampara en los postulados de la hermenéutica y se constituye
en una manera alternativa de investigacion en educacion y pedagogia.

Este escenario nos pone, entonces, en la busqueda por el reconocimiento de los
saberes compartidos y del pensamiento en conjunto, por lo tanto, diverso. Es
decir, problematiza las epistemologias y la verticalidad para dar paso al didlogo,
la horizontalidad y la transformacién desde la narrativa. (Barrera Quiroga, Pulido
Sanchez y Bautista Gomez, 2022, p. 13).

En este sentido, a continuacién, se presenta la narrativa construida por una de las
autoras, enlacual se recoge el sentiry el pensar de una maestra, docente orientadoraen una
institucidon educativa rural que se pregunta por el afecto y la construccién de vinculos en las
relaciones entre maestros y estudiantes y sus relaciones con dos préacticas fundamentales
en la escuela: cuidar y ensenar.




3. Interpretacion de resultados

Narrativa pedagégica: afectos y vinculos en la relacién maestro-
estudiante

Estar en un contexto rural fue una experiencia reveladora y un tanto inquietante en mi
laborcomodocenteorientador. Hastaese momento, mitrayectorianohabiacruzadocaminos
con estascomunidades, lo que me llevd a reflexionary a repensar diversas perspectivas sobre
la educacion, saberes, cuidado y ensefianza. Este nuevo escenario me hizo cuestionar sobre
las interacciones, afecto, cuidado que se tejen en la escuela, impulsandome a profundizar
en mi experiencia investigativa, la cual trascendié en diferentes momentos:

En un primer momento, me enfoqué en observar las dindmicas de interaccién entre
maestros y estudiantes. A menudo, notaba un sutil distanciamiento en sus relaciones
pedagdgicas. Este fendmeno parecia estar influenciado por las diversas preocupaciones
qgue los maestros llevaban consigo: la convivencia en el aula, los saberes, el cuidado de los
estudiantes. Es como entrar en una serie de dicotomia entre ensenar y cuidar; se cuida
mientras se ensefa y se ensefa mientras se cuida (Antelo, 2011), dificultando la relacién
pedagdgica, como lo describe la maestra investigadora:

“En sociales de grado séptimo, por ejemplo, existe un ambiente de tension donde

el maestro da unas instrucciones concretas frente a lo que se va a desarrollar en la
clase. En algunos momentos de la clase, el maestro se centra en el tablero, mientras
que los estudiantes estan hablando o dibujando; pocos les prestan atencién a las
instrucciones, algunos le preguntan qué hay que hacer y se sientan escuchando
musica. Son escasos los momentos en que se observa un didlogo entre docente y
estudiante “. (D.CI).

Dicho distanciamiento podria entenderse como un reflejo de la dificultad para
articular adecuadamente el cuidado y la ensenanza. El cuidado, entendido como una
responsabilidad afectiva y ética, no puede separarse de la ensefanza, pues ambos son
ejes fundamentales de la relacién pedagdgica. Sin embargo, las exigencias académicas y
las rutinas estructuradas de la ensefanza tradicional a menudo tienden a desdibujar la
dimensioén afectiva del proceso educativo, como ocurrié en la observacidn de esta clase.

Las narrativas que emergieron de las observaciones de campo reflejaron claramente
la complejidad de la relacion pedagdgica entre el maestro —estudiante en el contexto rural.
Esto me llevd a reflexionar sobre cémo los maestros de la escuela definian y sentian su
relacién con los estudiantes, considerando las particularidades del entorno educativo. Asi,
se inicio el siguiente paso de la investigacion: escuchar las voces y pensamientos de los
maestros y maestras rurales a través de sus escritos y discursos. Fue en este proceso de
escucha atenta donde se hizo evidente que la relacion pedagdgica no puede reducirse
a una mera transmisidén de saberes, sino que se construye en un entramado de vinculos,
afectos y cuidados.
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Tal como lo plantea Batthyany (2024), pensar los cuidados desde una perspectiva
relacional implica reconocer la interdependencia y la reciprocidad como pilares
fundamentales del vinculo humano. Este enfoque permite correr el eje de la individualidad
y abrir paso a una pedagogia del encuentro, donde el cuidado no se limite a una accién
asistencial, sino que se reconozca como una practica social, ética y profundamente politica.

En los contextos rurales, este planteamiento cobra una relevancia particular, ya que
los desafios asociados a la diversidad, la desigualdad econdmica y la precariedad material
de infraestructura, tecnologias exigen una practica educativa que ponga en el centro la
sensibilidad y la relacidon con el otro como lo expresa una maestra:

Hay unos chicos que si viven en contextos muy, muy rurales, que caminan media
hora para llegar a su casa desde una hora desde el punto en el que los deja la ruta,
gue no tienen dispositivo maovil, eee, apropiado para investigar las tareas que no
tienen computador en casa (E, VO).

Uno de los retos que emergidé en la experiencia investigativa fue la diversidad de
estudiantes, sus trayectorias personales y sociales ademas de una marcada desigualdad
en el contexto rural. Frente a esta realidad, los maestros narraron la necesidad de encontrar
mecanismos para establecer didlogos, construir relaciones pedagdgicas sélidas, afectos
gue sean de gran utilidad para convocar al estudiante en el proceso de enseflanza. Ademas,
de encaminar sus practicas a la pedagogia del cuidado donde se sostenga ese vinculo
pedagdgico, que se alimente del reconocimiento del otro.

Es asi que, la practica de los maestros se transforman en ser situada, ética y relacional,
donde el dialogo cobra un gran sentido que permite no solo compartir saberes, sino que
habilita la construccién de subjetividades criticas ante el mundo existente, permitiendo
una participacion activa y comprometida de los estudiantes. Esta comunicacion no es
unidireccional, sino bidireccional, fluyendo en ambos sentidos durante el acto educativo.
Tal como lo manifiesta una maestra:

“El dialogo es una interaccion en la que se puede expresar las ideas, puntos de vista,
propuestas, sentimientos. Y ademas se pueden aclarar esos puntos de vista si, hay
una posibilidad de preguntar, de contestar, de negociar basicamente un proceso en
el que se reconoce al otro y se logra la comunicacién mas asertiva” (E,VO).

El acto comunicativo no solo fortalece la relaciéon pedagdgica, sino que también abre
espacios para ladiscusién, el debatey laargumentacion sobre las problematicas que afectan
el contexto. De esta manera, maestros y estudiantes pueden generar un didlogo reflexivo y
critico que fomente el pensamiento analitico y la comprensiéon profunda de la realidad. Al
mismo tiempo, este intercambio de ideasy perspectivas permite a los estudiantes desarrollar
una conciencia critica sobre su entorno y su lugar en él, como lo sustenta la maestra SB:




“Como maestros debemos estar enfocados precisamente a establecer esos vinculos
gue permita tener espacios donde se dialogue con el estudiante, al dialogar se
generan espacios de discusion, de argumentacion, y se lleva a una dimension mucho
mas amplia que es al desarrollo del pensamiento critico” (E, SB).

Este dialogo pedagdgico, al que Freire (1987) denomina via para la liberacion, permite
a los estudiantes ser parte activa del proceso educativo, desarrollar pensamiento critico
y construir una vision reflexiva de su realidad. Asi, el cuidado se manifiesta también en
el reconocimiento del otro como interlocutor valido, como sujeto de palabra y no como
receptor pasivo del saber.

Redondo y Antelo (2017) refiere que es indispensable pensar, debatir e interpelar la
relacion entre cuidadoy enseflanza como practicasdiferenciadas, perocomplementarias. En
los relatos de los maestrosy maestras recopilados, se observa cémo esta complementariedad
se expresa en el aula a través del afecto, el acompanamiento emocional, la escucha activa y
el reconocimiento del estudiante como sujeto de derechos y de saber, como lo manifiesta
una maestra:

“Para mi es importante generar vinculos afectivos con mis estudiantes, que haya
un aprecio mutuo yo no puedo desprenderme de eso que yo no puedo decir no me
importa si me quieren o me odian yo como docente quiero tener una buena relacion
con mis estudiantes yo no quiero ser una profesora que les dé miedo”. (E, VO).

El reconocimiento del otro como ser humano, con sus emociones, historias y
necesidades, exige una mirada mas humana en el proceso de ensefar. Como lo relatan
las maestras, la relacion pedagdgica se enriquece cuando se acude al dialogo como
herramienta para comprender y acompanar:

“En la escuela, he encontrado estudiantes con dificultades emocionales que han
representado un desafio para micomo docente. Sin embargo, siempre he recurrido al
didlogo como herramienta fundamental para manejar y entender sus necesidades”
(E,GO).

“como docentes en darle herramientas al estudiante en decirle bueno yo quiero que
usted conozca que yo también soy una parte humana, también siento, también soy
una persona que quiero progresar”(E,AL).

Ademas del didlogo, la colaboracién surge como una estrategia pedagdgica valiosa.
Lejos de ser solo una técnica, el trabajo colaborativo permite tejer redes de apoyo, fortalecer
vinculos entre los estudiantes y construir conocimiento compartido y hacer frente a la
adversidad del contexto rural como lo manifiesta una maestra:
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“Tengo muchos estudiantes que son de escasos recursos, que son estrato unoy dos
y que viven en el campo y no tienen la facilidad de conseguir materiales, entonces
hay companeros que, a través de la colaboracion, a través del apoyo, es el sentido
humanista, entre ellos conversan y hay esa camaraderia que les permite facilmente
dialogar y prestarse y compartir los materiales, entonces eso hace que el ambiente
sea también agradable y que los chicos compartan bastante en equipo”(E,SB).

Aplicar la metodologia de las estrategias del trabajo colaborativo, que entre ellos
se puedan apoyar, que entre ellos fluyan las ideas, que entre ellos puedan discutir,
entonces estaria apoyada como con Vygotsky, que nos habla sobre el aprendizaje
a través de la interaccion social o la interaccion con el otro. Entonces, creeria que
este es uno de los autores que ayudaria a fortalecer y a fundamentar el trabajo que
vengo haciendo a través de los equipos de trabajo, que el otro pueda reconocer en
el otro sus debilidades, sus fortalezas y se generen esos mecanismos de respetoy de
interaccion (E,SB).

La escucha es esencial en el vinculo maestro-estudiante, pues fortalece la conexién
afectiva y ética desde el cuidado. Escuchar no es solo atender lo que se dice, sino compren-
der los modos en que los estudiantes expresan su mundo, sus visiones, emociones y sus
conflictos, incluso cuando estos emergen en formas no convencionales o disruptivas. Como
lo relata una maestra, en su practica cotidiana ha aprendido a reconocer que los estudian-
tes también tienen formas propias de comunicarse, gue en ocasiones se manifiestan a tra-
vés de apodos o palabras ofensivas. Lejos de silenciarlos de manera autoritaria, el acto de
escucha permite comprender los sentidos que habitan esas formas de expresion, intervenir
pedagdgicamente y orientar con respeto hacia modos mas asertivos de didlogo y conviven-
cia. Escuchar es cuidar, es reconocer la singularidad del otroy brindarle un espacio para que
su voz tenga lugar en el aula:

“En mi quehacer docente, mis planeaciones de clase, escucharlos, escuchar sus pers-
pectivas, escuchar como ellos se comunican, porque ellos también tienen maneras
de comunicarse, de irlos orientando, porgue a veces la comunicacién entre ellos es a
través de malas palabras, a veces son a través de apodos, son elementos que afectan
notablemente la convivencia y que obviamente uno como docente pues debe inter-
venir y tratar de llevarlo de la mejor manera para que ellos vayan teniendo también
herramientas para aprender a manejar el didlogo” (E,LT).

Por otra parte, el afecto no es solo un discurso en el campo educativo o en politicas
publicas, se convierte en una practica que los maestros utilizan para construir la relaciéon
pedagodgica. Esta postura se encuentra en sintonia con lo propuesto por Batthyany (2024),
guien sostiene que poner los cuidados en el centro supone cambiar el eje de |la individua-
lidad hacia la interdependencia, la reciprocidad y la complementariedad. En el acto de en-
sefar, cuidar implica reconocer al otro, sus necesidades, su dignidad y su singularidad.




El cuidado en el aula o en la escuela es un tema gue motiva a varias reflexiones y di-
versas posturas entre maestros. Algunos lo comprenden como un componente esencial de
su ejercicio profesional, que no solo propicia la relacidén pedagdgica, sino que les permite
establecer vinculos significativos con sus estudiantes. Desde esta mirada, el cuidado no se
reduce a una practica asistencial o emocional, sino que se manifiesta en la disponibilidad
para escuchar, acompafar y reconocer al otro.

Sin embargo, también emergen posturas mas cautelosas frente a esta dimension. Al-
gunos maestros expresan preocupacién por los posibles limites difusos que podrian surgir
al brindar espacios de cercania y confianza, temiendo que estos afecten su rol de autoridad
o comprometan el respeto que sustenta su ensefanza. Tal como lo manifiesta unas maes-
tras:

“El temor al principio que tenia como de ese acercamiento y de la falta de respeto por
parte, como por brindar estos espacios de didlogo, no es asi, por el contrario, ellos se hacen
mas cercanos..” (E, GO).

A partir de esta comprension, puedo entender por qué piensan y actuan de cierta
manera, y potenciar su aprendizaje para desarrollar sus habilidades cognitivas, sociales y
psicologicas. Lo hago con respeto por su privacidad, sin indagar en sus sentimientos o emo-
ciones de manera que pueda comprometer mi posicion como docente o generar implica-
ciones legales (R,DZ).

Estas tensiones reflejan la necesidad de repensar el cuidado no como una amenaza
a la disciplina, sino como una practica de los maestros, que reconoce la humanidad de
quienes se encuentran en el aulay pone en el centro la posibilidad del intercambio. En este
sentido, el cuidado se convierte en una mediacion ética, donde se conjugan el acompana-
miento, la palabra, el gesto, el respeto y la afectacién mutua.

La relacion pedagdgica en contextos rurales no se reduce al cumplimiento de objeti-
VOS curriculares. Se teje en los gestos cotidianos, en la escucha empadtica, en la palabra com-
partida y en el afecto mutuo. La narrativa de los maestros rurales nos ensefa que cuidar
es ensenar, y ensefar es también un acto de cuidado. Como plantea Antelo (2011), es falso
oponer estas dos practicas: en realidad, se implican y se sostienen mutuamente.

Conclusiones

La relacién pedagdgica, tal como se ha explorado en este capitulo, no puede enten-
derse como una mera interaccion sin sentido entre maestro y estudiante, sino como un
entramado complejo, situado y profundamente humano, que se teje en la tensién entre
ensenar y cuidar. Las voces de maestras y maestros rurales nos invitan a reconocer que la
relacion pedagdgica no se impone ni se decreta: se construye dia a dia, en los gestos de es-
cucha, en el reconocimiento del otro, en la sensibilidad del maestro frente a sus contextos
y trayectorias.

Desde esta perspectiva, cuidar y enseflar no son practicas opuestas ni excluyentes,
sino dimensiones complementarias de una misma apuesta ética, politica y pedagdgica.
Donde el cuidado se vuelve pedagogia, la ensefianza recupera su sentido mas profundo: no
formar para el rendimiento ni reproducir estructuras competitivas, sino acompanar la cons-

(133da3d) eune eoswy ep oedeonp3 we oedenpelin-sod ap apay



-
Ll
L
[al
@)
L
(ad
()
9
‘O
(v}
o]
C
)
Q)
—
C
()]
(-
0
O
()
O
)
©
Ll
C
(O]
n
O
©
Q]
| -
(@)
0
o]
[l
(O]
©
©
QO
ad

truccion de sentidos, saberes y mundos posibles. Educar implica ofrecer el mundo, acoger
al otro y sostener una relacién que se transforma.

La narrativa pedagdgica aqui presentada permite visibilizar una manera situada,
sensible y critica de pensar y vivir la experiencia de los maestros. A través de la propuesta
narrativa, se reconocen los saberes encarnados en las practicas educativas, sus afectos,
tensiones, decisiones éticas cotidianas, y su vinculo con los estudiantes como condicién de
posibilidad paraensenar. Encontextosrurales marcados porladesigualdad,lafragmentacion
y la escasez material, esta perspectiva adquiere una potencia transformadora: abre la
posibilidad de una escuela que no solo transmite conocimientos, sino que también acoge,
escucha, reconoce y cuida.

Asimismo, los relatos de maestras rurales permiten constatar que la pedagogia no
puede separarse del afecto, del compromiso ético ni de la sensibilidad ante la vida de
quienes habitan la escuela. En esta relacion, el didlogo se convierte en una mediacion
indispensable, no solo como herramienta metodolégica, sino como practica fundante de
una pedagogia liberadora, que reconoce al otro como interlocutor valido, como sujeto de
derechoy de palabra. El didlogo pedagdgico no solo construye conocimiento, sino también
vinculos de solidaridad, pensamiento critico y sentido de comunidad.

Educar es, entonces, vincularse con otros desde la responsabilidad compartida por el
mundo. Y es en ese “entre” —entre generaciones, entre voces, entre experiencias— donde
la relacién pedagdgica se convierte en el nucleo vital de una pedagogia del cuidado, una
pedagogia de lo comun, capaz de resistir la l6gica de la indiferencia, del individualismo y de
la instrumentalizacidon de la ensenanza.

En ultima instancia, reconocer la relacién pedagégica como el eje articulador de
las practicas educativas nos permite reafirmar que ensefar es también cuidar, y cuidar
es, de algun modo, ensefar. En esta complementariedad se sostiene la esperanza de una
educacién transformadora que no teme ser afectada por la vida del otro, y que asume la
escuela como un lugar para sostener y renovar el mundo, generacion tras generacion.
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Resumo

Este capitulo aborda uma pesquisa de doutorado, cujas bases tedricas, epistemoldgicas
e metodoldgicas se pautaram na compreensao da subjetividade, conforme Gonzalez Rey
(2005). Apresentaremos um estudo de caso referente a configuracao subjetiva da agao de
aprender de um estudante. A pesquisa foi realizada no contexto da pratica pedagdgica e
Nno espaco escolar, no periodo de 2018 a 2021, em uma escola publica localizada na ilha
de Cotijuba - Pard. Foi concebida a partir da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia
Construtivo-Interpretativa. No contexto da pratica pedagdgica e das atividades escolares
utilizamosdiferentesinstrumentosde pesquisaemacdesdistintas:imaginandoe produzindo
ideias na praia, feira de ciéncias e show de talentos. Os resultados da pesquisa implicam
reflexdes sobre o estudo da motivagao, bem como sobre como a pratica pedagdgica pode
se constituir um espaco de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

Palavras-chave: Motivacao; aprendizagem; ensino de Quimica.
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Resumen

Este capitulo aborda una investigacion doctoral, cuyas bases teoricas, epistemoldgicas y
metodoldgicas se sustentaron en la comprensién de la subjetividad, segun Gonzalez Rey
(2005). Presentaremos un estudio de caso sobre la configuracién subjetiva de la acciéon
de aprendizaje de un estudiante. La investigacién se realizé en el contexto de la practica
pedagodgicay en el espacio escolar, de 2018 a 2021, en una escuela publica ubicada en la isla
de Cotijuba - Para. Fue concebido con base en la Epistemologia Cualitativa y la Metodologia
Constructiva-Interpretativa. En el contexto de la practica pedagdgica y de las actividades
escolares, utilizamos diferentes instrumentos de investigacidn en diferentes acciones:
imaginary producir ideas en la playa, feria de ciencias y concurso de talentos. Los resultados
de la investigacién implican reflexiones sobre el estudio de la motivacién, asi como sobre
como la practica pedagdgica puede constituir un espacio para el aprendizaje y desarrollo
de los estudiantes.

Palabras clave: Motivaciéon; Aprendiendo; Ensenanza de la quimica.

Introducao

Sabemos o quanto a motivacdao dos estudantes € importante no processo de
aprender e ensinar ciéncias (quimica). Contudo, esse conceito tem sido tratado a partir
de perspectivas de aprendizagem assimilativas, relacionando-o com conteudo concreto e
externo. Isso porque a aprendizagem nao é compreendida na complexidade dos processos
de desenvolvimento humano no ambito social e cultural, desconsiderando sua dimensao
subjetiva. Assim, se no processo de aprendizagem o objetivo é favorecer a motivagao dos
estudantes é fundamental considerar os processos subjetivos no contexto das praticas
pedagdgicas.

Pozo e Crespo (2009, p. 40) enfatizaram que a falta de motivagao dos alunos pela
aprendizagem “é um dos problemas mais graves do aprendizado em quase todas as areas,
ndo apenas em ciéncias”. Para Nehring et al. (2002, p. 94), isso se explica pela impressao
de que os estudantes tém de que os modelos cientificos nao servem para nada e que sé
interessam aos cientistas. Somado a isso, Aymerich (2004), destaca que a linguagem prdépria
da ciéncia, diferencia-se da linguagem que os estudantes utilizam no seu dia a dia, e que
as explicagdes baseadas na linguagem cientifica ndo sao dbvias. Portanto, para os autores
a motivagao para aprender nao € da ordem da subjetividade humana, mas relaciona-se a
natureza dos conteudos e a utilidade dos conhecimentos.

Da perspectiva desses autores, a motivagao pode ser extrinseca ou intrinseca. Ela
é extrinseca quando envolve fatores externos. Por exemplo, os estudantes interessam-se
por estudar para ser aprovado. A motivacao € intrinseca quando o estudante se esforca
para aprender o que esta sendo ensinado, ou seja, dedica-se mais a aprender do que a ser
aprovado na disciplina. Nessas situacdes, a motivacao nao é compreendida como sistema,
mas como aspectos internos e externos que influenciam a aprendizagem, mas nao estao
articulados e integrados nesse processo.




Este capituloaborda uma pesquisa de doutorado, cujas basestedricas, epistemoldgicas
e metodoldgicas se pautaram na compreensao da subjetividade, conforme Gonzalez Rey
(2005). Assim, para o autor a motivacao refere-se a “organizagao subjetiva de diferentes
processos que fazem parte da atividade atual da pessoa, e ndo como conteudo pontual
interno que define o envolvimento da pessoa em um tipo concreto de atividade”. Para ele,
a motivacdo é de ordem da subjetividade humana e pode ser compreendida como um
sistema configuracional. Em se tratando desta pesquisa, a motivacdo foi estudada a partir
do conceito de configuracao subjetiva da agao de aprender que implica a histéria de vida
do estudante, o contexto de aprendizagem e o espaco relacional.

Apresentaremos um estudo de caso referente a configuracao subjetiva da acao de
aprenderde um estudante. Para isso organizamos o capitulo em quatro sessdes. Na primeira,
apresentamos a Teoria da Subjetividade e enfatizamos a aprendizagem como produgao
subjetiva. Na segunda se¢ao, apresentamos os principios da epistemologia qualitativa que
orientaram a construcao das informacdes no trabalho de campo. Na terceira secao, em
resultados e discussdes, abordamos a motivagao como um processo configuracional nas
aulas de quimica compartilhando o estudo de caso. Na quarta sessao refletimos sobre os
resultados do estudo apontando novos direcionamentos para o estudo da motivacgao.

1. Aprendizagem na teoria da subjetividade

A Teoria da Subjetividade compreende que o homem é um ser histérico, social e
cultural (Gonzalez Rey, 2020). Ela é considerada pelo seu propositor, Fernando Gonzalez
Rey, um desdobramento atual das ideias de Vygotsky (Gonzalez Rey, 2012, 2014, 2020) e visa
estudar o desenvolvimento psicolédgico humano no @mbito da cultura como um fenémeno
complexo (Mitjans Martinez, 2019, p. 49). A Teoria da Subjetividade organiza-se em categorias
conceituais que articuladas entre si permitem compreender como o homem se desenvolve
no espago social e cultural. Dentre elas, destacamos: sentido subjetivo, configuracao
subjetiva, subjetividade social, subjetividade individual, agente e sujeito.

A subjetividade é entendida como um sistema simbdlico-emocional que compreende
o ser humano em sua complexidade. Ela emerge no contexto das relagbes e acdes
dos individuos e se organizam em sistemas de sentidos subjetivos denominados de
configuracdes (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017). Os sentidos subjetivos sao unidades
simbdlico-emocionais que emergem no fluxo dinamico das experiéncias vividas pelos
individuos (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017). Deste modo, a configuragdo de sentido
subjetivo € uma producao considerada mais estavel do que os sentidos subjetivos.

A configuracao de sentido subjetivo pode emergir no fluxo dinamico da produgao de
sentidos subjetivos, mas essas configuracdes nao sao consideradas uma soma de produgao
de sentido subjetivo. Na experiéncia de aprendizagem, sentidos subjetivos e configuracdes
subjetivas sdo produzidas em uma série de eventos nas quais os individuos estao implicados,
e articulam-se a histdria e ao contexto social deles, qualificando a propria experiéncia
vivida na situacao atual. Deste modo, novos sentidos subjetivos podem ser propulsores de
configuragdes subjetivas, indicando mudancas no sistema configuracional (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017).
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A motivagdo é uma producao de sentidos subjetivos e, portanto, uma configuracao
subjetiva (Gonzalez Rey, 2014). Gonzalez Rey & Mitjans Martinez (2017, p.11) explicaram que
“A compreensdo da configuragdo subjetiva em seu carater motivacional a define como um
conceito integrador essencial da subjetividade humana”. Nessa perspectiva, a motivagcao
do estudante se constitui a partir do que é subjetivado por ele na agao atual e relaciona-se
também ao que vivenciou como parte de sua histéria de vida e dos contextos distintos de
acao e relagdo, como a familia, a escola, a igreja. Em sintese, as configuragdes subjetivas sao
sistemas motivacionais autogeradores que permitem compreender tomadas de decisbdes,
reflexdes e pensamento.

A subjetividade é, simultaneamente, social e individual. Assim, ha dois niveis de
organizacgao, as quais se configuram de forma recursiva, contraditéria, fazendo parte do
complexo processo psicoldégico humano (Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017). Na
subjetividade social, o individual e o social implicam-se, de forma indissociavel e simultanea,
nas configuragdes subjetivas individuais e sociais formando qualidades distintas, uma vez
que, a vida social € dinamica. Desta forma, a escola e a sala de aula sdo espacos de produgao
de uma subjetividade social. Em resumo, pela natureza autogeradora da configuragao a
subjetividade social da escola e da sala de aula sao singulares.

Os sentidos subjetivos sociais produzidos nesse espago estdo associados a outros
contextos sociais como a familia e a prépria sociedade, mas podem ser novos e alterar
todo o sistema de configuracao, produzindo mudancgas. Nesse sentido, os sentidos nao
sao determinados pela acdao do professor, pois eles emergem do que é subjetivado pelos
envolvidos no espaco social g, portanto, nao sao decorrentes de um processo de assimilagao.
Contudo, o professor em sua acao profissional poderd interpretar sentidos subjetivos
gerando aprofundamentos sobre os interesses dos estudantes e, criativamente, envolvé-los
em agdes intencionais no contexto da pratica pedagdgica, favorecendo que eles emerjam
como agente e sujeitos de seus processos de aprendizagem.

Os conceitos de agente e sujeito estdao relacionados a subjetividade social. Na
perspectiva da aprendizagem escolar a “subjetividade social dos contextos educativos
expressa-se na subjetividade individual do estudante por meio de suas produc¢des subjetivas
nas acdes de aprender” e, nesse contexto, o estudante podera emergir como agente ou
sujeito (Egler & Mitjans Martinez, 2019, p.196). O agente é o individuo ou grupo que toma
decisbdes, pensa, expressa as ideias e participa do processo (Gonzalez Rey & Mitjdns Martinez,
2017).Ja o sujeito “é aquele individuo ou grupo que é capaz de gerar um caminho alternativo
de subjetivagao dentro do espaco normativo institucional em que atua” (Mitjans Martinez &
Gonzalez Rey, 2017, p.58). Assim sendo, o agente e sujeito nao sdo definidos pelas capacidades
e processos assimilativos envolvidos na aprendizagem, mas pelas configuracdes subjetivas
gue emergem no processo de aprender (Gonzalez Rey, 2012).

Estudando a configuracao subjetiva da acao de aprender € possivel compreender trés
tiposde aprendizagem (Mitjans Martinez, 2014; Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017; Egler &
Mitjans Martinez, 2019). A aprendizagem reprodutiva-memoristica, na qual o estudante esta
orientado para a assimilagcao e reproducdo das informacdes apresentadas pelo professor
(Mitjdns Martinez & Gonzalez Rey, 2017; Egler & Mitjans Martinez, 2019). A aprendizagem
compreensiva, na qual predomina a reflexdao e o estudante pode utilizar o que aprendeu
em situagOes diferentes daguelas em que baseou sua aprendizagem (Mitjans Martinez &




Gonzalez Rey, 2017; Egler & Mitjans Martinez, 2019). A aprendizagem criativa se caracteriza
pela personalizacao da informacao, confrontagdes com o conhecimento e producao ideias
novas, que estao além da forma como o conhecimento se apresenta (Mitjans Martinez &
Gonzalez Rey, 2017; Egler & Mitjans Martinez, 2019).

O estudo da motivagao no processo de aprendizagem em gquimica assumiu como
referencia a compreensao da motivacdo como um sistema configuracional. Para isso,
recorremos as categorias tedricas que permitem compreender processos de aprendizagem
em desenvolvimento humano como um fendbmeno da complexidade em uma ldgica
configuracional. Nesse sentido, assumimos a configuracdo subjetiva da agdo de aprender
como central para o caso que sera apresentado. Em continuidade, apresentaremos o
contexto do estudo e construcao de informagdes sobre a subjetividade humana a partir da
Epistemologia Qualitativa e do Método Construtivo-interpretativo.

2. Percurso metodolégico

A pesquisa foi realizada no contexto da pratica pedagdgica e no espago escolar, no
periodo de 2018 a 2021, em uma escola publica localizada na ilha de Cotijuba — Para. Foi
concebidaa partir da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-Interpretativa.
Nesse sentido, a pesquisa objetivou estudar a configuragao subjetiva da agao de aprender
para estudar a motivagcao no contexto da aprendizagem em quimica. Assim, para fins deste
capitulo, apresentaremos o estudo de caso de um participante denominado pelo nome
ficticio de Max.

Aepistemologia qualitativa orienta a producdao do conhecimento sobre a subjetividade
humana considerando trés principios que sao o construtivo-interpretativo, o dialogo e a
singularidade. A pesquisa orientada pelo método construtivo-interpretativo é tedrica,
processual e dinamica e, no trabalho de campo, se produzem conjecturas, indicadores e
hipdteses. As conjecturas e indicadores sao significados criados pelo pesquisador e sao
baseados nas expressdes dos participantes do estudo. Os indicadores possibilitam formular
hipdteses que vao permitir organizar a configuragao subjetiva compondo o modelo tedrico
do estudo (Mitjans Martinez, 2019). Dessa forma, expressdes ou varias expressdes dos
participantes sdo interpretadas pelo pesquisador e relacionadas a um sentido subjetivo
e, a medida que as informacdes vao sendo interpretadas novas hipdteses sdo formuladas.
Enfim, o conjunto de hipdteses gera a inteligibilidade para o problema de pesquisa.

Além de a pesquisa ser tedrica, pois o trabalho de campo implica a construcao dos
significados pelo pesquisador das expressdes dos participantes, ela é também dialdgica. E
no espaco comunicativo e dialdgico que os participantes estabelecem vinculos, se implicam
no processo e produzem sentidos subjetivos. Deste modo, o didlogo é considerado um
processo dindmico e vivo para todos que participam, pois “configuram subjetivamente como
um novo espaco relacional que de fato representa dois ou mais caminhos de subjetivacao
simultaneos.” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017, p. 75). Assim, é no didlogo que os
participantes da pesquisa confrontam ideias e abrem novos caminhos de subjetivacao.

A singularidade é outro principio da Epistemologia Qualitativa. Ela € construida no
processo de pesquisa e relaciona-se a “informacao diferenciada que se fundamenta no caso
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especifico e toma significado em um modelo tedrico que o transcende” (Gonzadlez Rey &
MitjansMartinez,2017,p.29).Porisso,noestudodecaso,asexpressdesdosindividuosougrupo,
abrem novos caminhos de aprofundamento sobre o que surge no espago comunicativo.
Essas aberturas possibilitam rotas distintas que demonstram a complexidade e a novidade
das informagdes novas que cobram a construgao de significados pelo pesquisador. Nesse
sentido, a informacao diferenciada enriquece o modelo tedérico que gera inteligibilidade
sobre o que esta sendo estudado.

Tendo como referéncia esses trés principios, a metodologia construtivo-interpretativa
foi delineada com a construgdo do cenario social da pesquisa. Este é responsavel por criar
os vinculos com os participantes da pesquisa, de forma que eles se interessem e participem
do processo porque avaliam e reconhecem que se beneficiam dele. Assim, os primeiros
contatos e vinculos com o Max ocorreram no contexto da pratica pedagdgica, nas aulas
de quimica. Posteriormente, o espaco social e as relagdes foram ampliados com agdes
realizadas na escola. Assim, o trabalho de campo e estudo da motivagcao do estudante foi
sendo desenhado no contexto das aulas e das atividades escolares.

No contexto da pratica pedagdgica e das atividades escolares utilizamos os
instrumentos de pesquisa em ac¢des distintas, organizadas em trés contextos especificos:

1. Imaginando e produzindo ideias na praia. Conjunto de atividades realizadas no
contexto da pratica pedagdgica que incentivaram a participagcao dos estudantes.
Nas atividades os estudantes eram incentivados a produzirem sistemas como tipos
de misturas homogéneas e heterogéneas fazendo uso de materiais presentes
na praia. Nessas oportunidades observamos a implicagao dos estudantes, suas
curiosidades, imaginagao, duvidas e reflexdes sobre os conteddos de quimica. Foram
instrumentos: conversas informais, dudios, videos, imagens e registros escritos.

2. Feira das ciéncias no ano de 2018 com o tema “Empreendedorismo” e em 2019
com o tema “As dimensdes da sustentabilidade”. Foram eventos escolares que
demandaram planejamentos e realizacao de praticas investigativas. Objetivou
incentivar a investigacao cientifica com os estudantes abordando problemas de
interesse deles. Foram instrumentos: conversas informais, dudios, videos e imagens,
bem como registros escritos e dinamicas conversacional.

3. Show de talentos: integragao e compromisso dos estudantes. Uma programacgao
realizada no contexto da escola eteve o objetivo de integrar os estudantes e incentivar
0 compromisso deles com o espaco escolar. Foi uma oportunidade de observa-los
naquilo que sabiam fazer com desenvoltura. Foram instrumentos: audios, videos e
imagens e uma dinamica conversacional realizada com Max.

No percurso da pesquisa cada instrumeto cumpriu objetivos especificos. As conversas
informais sao comunicacdes nao planejadas previamente, mas que abrem espacos de
dialogos para confrontar os participantes cominformacdes geradas por outros instrumentos
de pesquisa. (Muniz, 2019). As dindmicas conversacionais sao instrumentos em que




favorece a expressado das ideias e experiéncias do participante, dentro e fora do ambiente
escolar, possibilitando compreender algumas inquietacdes e outras tematicas, de forma
livre e espontanea. (Gonzalez Rey, 2005). Os audios, videos e imagens das ac¢des escolares
permitiram fazer observacdes do participante em algumas ag¢des da pratica pedagdgica,
avaliando sua participagdo, compromisso e implicagdo. Registros escritos referem-se a
documentos elaborados pelos participantes, contendo suas ideias e pensamentos nas
atividades realizadas por ele. Técnica de complementar frases foi um instrumento adaptado
deoutroinstrumento produzido por Gonzalez Rey (2005) que é formado por indutores curtos
para gue o participante completasse frases. Foi utilizado para compreender aspectos gerais
da escola, familia, histérias e sobre as experiéncias do participante da pesquisa.

Portanto, o estudo de caso de Max foi elaborado considerando as orientagdes de
construgao de conhecimento pelos principios da epistemologia qualitativa. Nesse sentido,
o desenho metodoldgico foi concebido no percurso da pesquisa, na medida em que, os
significados eram produzidos com relacao aos sentidos subjetivos que configuravam sua
acdo de aprender e associados a motivagdo em aulas de quimica. Em suma, cabe reforcar
gue essa construgcao concebe as informagdes produzidas no trabalho de campo em uma
l6gica configuracional e ndo de uma relagdo de causa e efeito.

3. Principais resultados e discussao

O caso Max € uma demonstracao de que a motivagcao € um sistema configuracional.
Esse sistema esta organizado por sentidos subjetivos associados a multiplas expressdes das
experiéncias subjetiva do estudante relacionadas a subjetividade individual, a subjetividade
social e ao contexto relacional da acao atual. Nas praticas escolares, sentidos subjetivos
atualizam-se na acao de aprender e outros sao produzidos, qualificando a experiéncia de
aprendizagem. Deste modo, a motivagao para aprender esta associada a esse complexo
sistema e a intencionalidade da pratica pedagdgica implica processos comunicativos e
dialdgicos.

I Quem era Max?

No momento em que a pesquisa iniciou, Max era um jovem de 15 anos que cursava o
primeiro ano do ensino médio e gostava de “musica e livros” (Max, 2020 - Complemento de
frases |). Ele morava com sua mae, o padrasto e tinha uma irma com quem conviveu pouco
tempo, pois ela morava com sua bisavé. Seu pai bioldgico se separou da mae quando Max
tinha 1 ano de idade. Era a mde com a ajuda do padrasto que supria o sustento da familia.
Em dinamica conversacional ele expressou a forgca e a coragem de sua mae, destacando a
admiracao, reconhecimento e valor que tinha por ela “A minha mae pra mim é tudo vamos
dizer assim [..] Nossa! Ela sempre teve e sempre vai ter um papel fundamental na minha
vida. (Max, 2021 - Dindmica conversacional)”.

As expressOes de Max, em diferentes instrumentos, demostraram a intencao de
contribuir para melhorar a vida de sua familia, inclusive de seus amigos e da comunidade
onde vivia. Sobre sua familia Max dizia “Eu tenho que ter um futuro para dar um futuro
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para a minha mae porque ela enfrentou muita coisa pra criar, me criar sozinha” (Max, 2021
- Dinamica conversacional). O estudante entendia que o ingresso em uma universidade
poderia ser uma oportunidade de conquistar um bom futuro, assim poder ajudar a prépria
mae, pois se sentia grato. Esse futuro promissor incluia: “eu entrar na faculdade, eu conseguir
me formar, eu vou dar um futuro pra minha mae e vou recompensar ela por tudo que ela
fez por mim". (Max, 2021 - Dinamica conversacional). Tais expressdes se relacionavam com
sentidos subjetivos de imaginar um futuro com trabalho e com uma vida com segurancga e
estabilidade para poder colaborar financeiramente com sua familia.

Sobre seusamigosele dizia “Queria muito: ver meus amigos bem-sucedidos” (Max, 2021
- Complemento de frases Il), e “de ajudar minha comunidade. (Max, 2021 - Complemento de
frases Il). Max gostava de ajudar as pessoas e expressava que “me sinto bem: aconselhando
as pessoas”. (Max, 2021 - Complemento de frases Il). Essas expressdes unidas a outras da
pesquisa possibilitaram formular conjecturas relacionados as boas relagdes de amizades,
solidariedade e empatia com os amigos e comunidade. Contudo, nao acreditava que a
escola e os professores poderiam contribuir com esse propoésito de “um futuro incrivel”
alcancando o desejo de “ser um juiz” (Max, 2020 - Complemento de frases ).

Que sentidos subjetivos faziam parte da subjetividade social de Max
na escola?

Para Max a escola era um local razoavel. Primeiro, porque nao tinha uma boa
infraestrutura. Segundo, porque os estudantes ndao observavam o compromisso de alguns
professores no trabalho que realizavam. Na visao dele, esses professores ndo apostavam
no ingresso dos estudantes em uma universidade e, por isso, ndo eram compromissados
com a qualidade do trabalho que realizavam na escola e na comunidade. Além disso, Max
nao gostava da relacao dos professores com os estudantes, em particular, da forma como
eles buscavam incentivar os estudantes. Assim, afirmou “o método deles de ensinar tirando
as forcas né, dizendo que tu nao ias ser ninguém, ia causar alguma coisa em ti e que tu ias
querer fazer s6 para querer se vingar deles. Eu, particularmente, ndo acredito nesse método
de ensino(..)."(Max, 2021 - Dinamica conversacional). Assim, foi possivel formular indicadores
de sentidos subjetivos relacionados a sua desvalorizacdo no contexto escolar.

No contexto das aulas de quimica era possivel notar que ele tinha um bom
relacionamentocom oscolegasdeclasse g,asvezes,sedistraia,ac conversarcom elese mexer
no celular. Seu desinteresse pela quimica se manifestou em varias ocasides, por exemplo, no
estudo da massa molecular, no preparo de solucdes e calculos estequiométricos expressou
“a partir do momento quando a gente comecou a ir para a parte dos calculos em quimica,
que a gente comecou a fazer os calculos. Nossa! Era uma coisa bem complicada” (Max,
2021 - Dinamica conversacional). Assim, era possivel notar seu desinteresse pelos conteddos
de quimica. Esse desprezo que Max sentia pelo o que era ensinado estava relacionado a
sentidos subjetivos que constituem a subjetividade social em outros contextos sociais
expressos, por exemplo, em letras da musica Quimica, do grupo Legidao Urbana.




I Sentidos subjetivos produzidos na acao de aprender

Um espaco de comunicagao e dialogo foi criando na turma de Max. No intuito de
construir uma atmosfera de novas relagdes com os conteddos de quimica, incentivando
a aproximacgao dos estudantes, e destes com a professora, propomos a turma algumas
atividades como a leitura da biografia de cientistas, a producado de sistemas com misturas
e a proposicao de investigacdes. Nessas oportunidades, era possivel formular conjecturas
e indicadores sobre a acao de aprender de Max de modo a incentivar outros espacos de
comunicagao. Portanto,conhecé-lo e debater sobre suasideais, sua rotina, suas preferéncias,
seus relacionamentos.

Foi com a intencdo de discutir sobre a construgcao do conhecimento cientifico que
a turma foi incentivada a abordar histérias da vida de cientistas e suas investigacdes. Dos
diversos textos escolhidos pela turma, por exemplo, de Isaac Newton, Stephen Hawking,
Antoine Lavoisier, Max selecionou o texto do cientista Galileu Galilei. Ele se empenhou
na apresentacao e foi possivel notar sua desenvoltura e entusiasmo pelas ideias sobre os
inventos que possibilitam organizar novos avangcos em relagao ao conhecimento do sistema
solar, especialmente em relagdo aos instrumentos que eram utilizados para observar as
crateras da lua, os satélites de JUpiter e aos movimentos dos astros. Deste modo, foi possivel
observar novas relacdes de Max com os conteuldos escolares.

A leitura como um recurso de sua subjetividade individual o mobilizavam nos debates
feitos em aula, o que explicava a curiosidade e interesse dele naquele momento. Ele nos
contou que tinha lido toda a colecdo dos livros de Harry Potter, o qual seu livro favorito era
Harry Potter e o prisioneiro de Azkaban. O interesse demonstrado pelas histérias de alguns
cientistas se conectava com a natureza dos livros que lia, ja que muitos personagens da
obra tém nomes inspirados em constelagdes, estrelas e outros elementos astrondmicos, por
exemplo, 0 nome Sirius (constelacao de Cao Maior) e Draco (Dragdo). Assim, as biografias
e os inventos dos cientistas relacionavam-se com as histérias dos livros que gostava de ler,
aproximando-o dos conteudos das aulas.

Diante do interesse de Max pela construgcao dos instrumentos cientificos usados
por Galileu Galilei e como esses contribuiam com o avanc¢o da ciéncia, criamos a atividade
“Imaginando e produzindo ideias na praia”. Essa atividade cumpria dois objetivos distintos,
o de observar e interagir com ele diante de novas situacdes, e o de colocar a turma em
uma tarefa na qual deveriam trabalhar em grupo para elaborar sistemas de misturas
homogéneas e heterogéneas com materiais disponiveis na praia, comunicar por meio
de entrevistas e videos e propor métodos de separacao. Essa atividade se constituiu um
desafio para a turma, pois a criagao desses sistemas relacionava-se com o conhecimento
das propriedades dos materiais de modo a usa-los como base para criar os sistemas. Em
resumo, predominou o conhecimento empirico e tentativas de constru¢cao de ensaio e
erro, mas a turma participou ativamente, falando sobre o que sabiam sobre os materiais
encontrados, questionando sobre caracteristicas e propriedades deles, surpreendendo-se
ao observarem como as misturas se comportavam.

Max participou da aula, produzindo sistemas homogéneos e heterogéneos, gravou
videos sobre a pratica e em sala de aula demonstrou interesse sobre o assunto perguntando
sobre “como separar o sal da agua?”. A pergunta gerou um debate sobre métodos e
processos de separagao de misturas homogéneas e também sobre a possibilidade de

(133da3d) eune eoswy ep oedeonp3 we oedenpelin-sod ap apay



Red de Posgrados en Educacion en Latinoamérica (REDPEEL)

saber como ele se sentia naquele espago de comunicagao que desejavamos fomentar nas
aulas de quimica. Observamos que Max tinha receio e cuidado ao falar. Ele avaliava que sua
atitude questionadora era um problema para a escola e temia sofrer retaliagdes. Isso foi
algo que perdurou por algum tempo de modo que em outro instrumento escreveu “meu
problema: é ser muito questionador” (Max, 2021 - Complemento de frases Il) “eu prefiro:
me calar certas vezes” (Max, 2021 - Complemento de frases Il). Para ele perguntar, duvidar,
refletir ndo eram atitudes bem vistas no contexto das praticas escolares e, por isso, as vezes,
nao encontrava espago de participacao, preferindo calar-se para evitar conflitos. Nessas
situacodes, produzia sentidos subjetivos associados ao medo.

Os métodos e técnicas de separacao de misturas demandavam o conhecimento do
comportamento delas frente a condigdes especificas como aumento de temperatura e da
existéncia de equipamentos préprios. A curiosidade de Max era incentivada pela leitura e
discussao dos textos dos cientistas, mas também por leituras préprias de livros sobre Harry
Potter. A valorizacao de sua participacao e ideias, fazia ele se sentir encorajado a perguntar
sobre os sistemas criados com os materiais presentes na praia, produzindo sentidos
subjetivos novos relacionados a curiosidade que implicavam emocionalmente em querer
aprender sobre os conteddos de quimica.

Quando decidimos realizar a Feria de Ciéncias no ano de 2019 com a tematica “As
dimensdes da sustentabilidade”, Max se sentia mais confiante e participativo da dinamica
da sala de aula. Sua turma realizou um conjunto de atividades visando estudar formas
de curtir a pele de peixe para confeccionar artesanato. Dessa vez, ele criou o logotipo do
trabalho para a feira e participou de um projeto de investigagao que foi denominado de
“Esse rio € minha renda!”. A investigacdo colocou Max e sua equipe diante de um novo
desafio na qual tiveram que coletar pele de peixe com os feirantes, realizar experimentos
formulando algumas hipdéteses, observar e registrar o comportamento da pele de peixe
guando se usava diferentes reagentes e avaliar a qualidade do produto obtido.

O evento demandou novas experiéncias para os estudantes como ele expressou: “a
gente falava que a pele do peixe ela era descartada e acontecia alguma poluicao [..] ai que
a gente foi pesquisar. E, foi ver que alguns acessérios eram feitos com pele de peixe”. (Max,
2021 - Dinamica conversacional). Sua implicacdo nesse conjunto de atividade possibilitou
formular indicadores de sentidos subjetivos associados a construcao de ideias de relevancia
social e de valorizacao de questdes socioambientais em sua comunidade. Desse modo, as
aulas quimica possibilitaram novas formas dele se relacionar com a comunidade.

Além de gostar de ler, Max também gostava de MUsica e quando uma parte do forro
de sua sala de aula caiu, dificultando a continuidade dos estudos, ele com a ajuda de seus
colegas e de duas professoras propuseram O Show de Talentos. Esse evento teve como o
objetivo criar um espaco de comunicacao e relacao dos estudantes com a comunidade,
demonstrando o compromisso e zelo com a escola. A acao possibilitou Max reconhecer
“talentos que a gente achava que era desconhecido na escola, né! Mostrou o pessoal e nao
tinha mais vergonha. Chegaram, cantaram mesmo. Deram tudo de si. Eu acho que foi uma
experiéncia muito boa na escola” (Max, 2021 - Dinamica conversacional). Max interagiu com
diferentes pessoas, seja na escola, seja na comunidade em que vivia, produzindo sentidos
subjetivos relacionados a sua capacidade de expandir as relagdes com os integrantes da
comunidade ao mesmo tempo sentia-se valorizado pelo o que sabia fazer.




Em sintese, Max, inicialmente, ndao compreendia de que modo a escola poderia
contribuir com seu desejo de melhorar a sua vida e de sua comunidade. Dessa forma foi
possivel interpretar sentidos subjetivos que faziam parte da sua configuracdo subjetiva
da acao de aprender quimica que nos ajudaram a explicar sua falta de motivacdo. Ele
Nnao se sentia pertencente aquele contexto e tinha receio de questionar. Assim, sentia-se
desvalorizado.

Foi necessario conhecer os interesses e gosto de Max, propondo situagdes que
pudessem contribuir para ajuda-lo a refletir, e construir novas relacdes com o conhecimento
guimico. Identificar que a leitura de livros de fantasia era um recurso subjetivo importante
navida de Max foi fundamental para propor a leitura sobre a vida e feitos de alguns cientistas.
Em continuidade ao processo de pesquisa, no contexto da pratica pedagdgica, tambéem
foi fundamental aproveitar os préprios recursos materiais disponivel na Ilha de Cotijuba e
incentivar praticas investigativas, valorizando o que eles ja sabiam fazer.

O espaco inicialmente gerado na pratica pedagdgica se estendeu para praticas
de investigacdao que incentivava observar a paisagem da ilha, aproveitando os materiais
disponiveis. Nessas novas oportunidades, o espaco dialdgico e relacional contribuiu para
gue ele fosse confrontado com algumas ideais cristalizadas sobre o aprender quimica e
sobre o valor dessa ciéncia e da escola no alcance de seus projetos. Nesse contexto, produziu
novos sentidos subjetivos relacionados a valorizagdo de seus interesses, dos recursos
naturais disponivel na llha e do trabalho dos artesdes. Em sintese, as atividades que Max
se empenhou contribuiram para que ele construisse novas relacdes com a comunidade
onde vivia, reconhecendo o potencial do trabalho com o artesanato local. Certamente, isso
0 motivava porque permitia estabelecer novas relagdes com seus ideais de melhoria de vida
de sua comunidade.

No ano de 2020, Max ingressou no curso de filosofia de uma universidade publica.
Retornou para a escola com o intuito de contribuir com os estudantes que tinham o desejo
de ingressar em uma Universidade e continuar estudando. Em uma de suas visitas no
espaco escolar ele expressou que “a maior motivagao que vocé tem que ter € acreditar em
simesmo. Porque eu digo para VOcés que se eu Nao tivesse essa motivacao de acreditar em
mim mesmo eu nao tinha entrado na Universidade”. (Max, 2022). Dessa forma, o que Max
subjetivou das experiéncias vividas no contexto escolar geraram producdes subjetivas que
indicaram mudangas em seu processo de aprender e em sua propria subjetividade.
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4. Consideracoes finais

Estudar a motivagdo como um processo configuracional no contexto da pratica
pedagdgica, em aulas de quimica, exigiu assumir a categoria tedrica configuragcao subjetiva
da acao de aprender. Esse processo implicou interpretar sentidos subjetivos relacionados
a histdria de vida do estudante, a subjetividade social € no contexto da acao de aprender
em uma légica configuracional. Isso contrasta com a ideia de que a motivacao refere-se
a um conteudo externo a proépria experiéncia subjetiva da aprendizagem dos estudantes.
Entao, o caso Max implica reflexdes sobre o estudo da motivagcao, bem como sobre como a
pratica pedagdgica pode se constituir um espago de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes.

A relagdo estabelecida com o estudante permitiu entender sua forma singular de
interagir, pensar e dialogar, levando em considerac¢ao os diversos contextos de suas historias
e experiéncias de vida. Por isso, em uma pratica pedagdgica é necessario criar espagos
de didlogos com os estudantes para dar oportunidade de eles interagirem, confrontar as
ideias e falarem sobre o que pensam, assim como favorecer espacos de relagdes entre os
individuos e de produg¢ao de conhecimento, de maneira que possa entender as motivacdes
dos estudantes no contexto da aprendizagem.

A intencionalidade da pratica pedagdgica de gerar processos comunicativos e
dialégicos é fundamental para o estudo dos processos subjetivos que configuram a
motivagdo dos estudantes. De um lado, no contexto da ac¢ao, os estudantes produzem
sentidos que qualificam e experiéncia de aprendizagem e reposiciona-se no curso de seus
proprios interesses. De outro, os professores, como agentes e sujeitos de suas acdes podem
contribuir para abrir caminhos que podem favorecer processos de reflexao e tensao as
producdes subjetivas cristalizas dos estudantes que impedem de avangar em suas proprias
intencoes.
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Capitulo 8

Micropolitica, gestion escolar y emergencia del sujeto
politico'
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Resumen

El objetivo de este estudio es analizar las practicas de gestion escolar y las experiencias
gue contribuyen a la formacidon del sujeto politico en instituciones educativas.
Metodoldgicamente se realizd un estudio con enfoque cualitativo, de caracter interpretativo,
estructurado en cinco fases interrelacionadas. Se trabajé con docentes de educacién media
de la Institucion Educativa Patillal (Valledupar, Cesar), mediante grupos focales y el analisis
de documentos institucionales, asi como con estudiantes de la Institucién Educativa Roque
de Alba (Villanueva, La Guajira), a través de talleres de cartografia social y pedagdgica. Los
principales resultados muestran que la formacién del sujeto politico se configura a través de
cuatro dimensiones: vision de la ensefanza, relacidén con el entorno, convivencia escolar
y liderazgo. Ademas, se identificaron como rasgos predominantes del sujeto politico la

1 Derivada de la tesis titulada “Formacion del sujeto politico : una exploracion desde la micropolitica de la
escuela"para obtener el grado de Magister en el programa “Magister en educacion para la innovacion y la ciuda-
dania”. Sustentada: 18/05/2023. https://repository.javeriana.edu.co/items/776c2a81-9130-45fe-befe-af6b17b801fb.

2 Derivada da dissertagdo intitulada "Formagao do sujeito politico: uma exploracao a partir da micropoliti-
ca da escola" para obtencao do titulo de Mestre no programa "Mestrado em Educagdo para Inovagao e Cidadania".
Aprovado em: 18/05/2023. https://repository.javeriana.edu.co/items/776c2a81-9130-45fe-befe-af6b17b801fb.




extraversion, la afabilidad y la apertura al cambio. Estos elementos favorecen la construccion
de una ciudadania critica y participativa, siempre que su gestién y practica pedagdgica se
orienten a fortalecer la autonomia, el pensamiento critico y la participacién democratica de
los jévenes.

Palabras Claves: Escuela; gestion escolar; micropolitica; sujeto politico.

Resumo

O objetivo deste estudo € analisar praticas e experiéncias de gestao escolar que contribuem
paraodesenvolvimentodosujeito politicoem instituicdes educacionais. Metodologicamente,
foi realizado um estudo qualitativo, interpretativo, estruturado em cinco fases inter-
relacionadas. O estudo foi realizado com professores do ensino médio da Instituicao
Educacional Patillal (Valledupar, Cesar), por meio de grupos focais e analise de documentos
institucionais, e com alunos da Instituicdo Educacional Roque de Alba (Villanueva, La
Guajira), por meio de oficinas de mapeamento sociopedagdgico. Os principais resultados
mostram que o desenvolvimento do sujeito politico € moldado por quatro dimensdes: visao
da docéncia, relagao com o entorno, convivéncia escolar e lideranca. Além disso, extroversao,
afabilidade e abertura a mudanca foram identificadas como tracos predominantes do sujeito
politico. Esses elementos favorecem a construcao de uma cidadania critica e participativa,
desde que sua gestdo e pratica pedagdgica estejam orientadas para o fortalecimento da
autonomia, do pensamento critico e da participacao democratica dos jovens.

Palavras-chave: Escola; gestao escolar; micropolitica; sujeito politico.

Introduccion

La presente investigacidn concibe la escuela como institucién primordial en la
formacién ciudadana, reconociendo que sus practicas educativas posibilitan la constitucion
de sujetos lideres, auténomos, responsables, reflexivos y criticos, valores constitutivos del
sujeto politico. En este sentido, se comprende la dimensidon politica como referente esencial
paraeldesarrollohumanoylatransformaciénsocial. El rol de la gestién escolar se orienta hacia
practicas educativas abiertas y autonomas, vinculadas al Proyecto Educativo Institucional y
a la participacién estudiantil en el gobierno escolar. Sin embargo, las estructuras de poder
jerarquizadas limitan el impacto de esto, llevando a una baja participacion estudiantil. Las
practicas de gobierno escolar son instancias que ordenan “sus principios democraticamente
para la participacion comunitaria de todos los actores socialesy educativos a fin de desarrollar
los procesos de formacién integral de los educandos y asi generar niveles de convivencia y
calidad educativa” (Mora, 2008, p.84); el gobierno escolar favorece la participacién y la toma
de decisiones en la institucion a través de diversas miembros de la comunidad educativa
como por ejemplo el personero estudiantil y el consejo estudiantil. No obstante, al parecer
se ha desatendido un curriculo que abarque practicas pedagdgicas y democraticas con
elementos de proyeccion social que propicien la formacidn ciudadana (Ayala, 2014).
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Por otra parte, el contexto sociocultural de los departamentos del Cesar y La Guajira,
ubicados en la regidon caribe colombiano presenta desafios éticos en su vida democratica, lo
cualinciden en la cultura politica de sus habitantes. Esto genera tensionesy contradicciones
entre la necesidad de formar ciudadanos y el ejercicio activo y responsable de su rol
en la comunidad. se observa que los individuos normalizan practicas de corrupcion y
manejo de influencias en proyectos sociales, lo cual se atribuye a la falta de compromiso,
responsabilidad al votar y una formacién ética deficiente que promueva la proteccion de los
bienes del Estado y el bienestar colectivo, fenédmeno que tiene profundas raices histéricas
(Guevara, 2019).

Hoy, el aumento de la oferta educativa ha ampliado el acceso a la secundaria para
jovenes que antes no accedian a los procesos de escolarizacion. Sin embargo, diversas
limitaciones en politica educativa (cobertura, socioecondémicas, familiares, escolares y
personales, pertinencia de la educacion media) han impedido garantizar plenamente el
acceso, la permanencia, el egreso y los resultados de una educacién de calidad, tal como
lo establece el marco de derechos de los jovenes. A esto se suma, como lo sefala Miranda
(2013), la desconexidon entre la escuela actual y el contexto sociocultural de los estudiantes,
que provoca una fractura social y educativa. Las adaptaciones continuas en sus procesos de
subjetivacién, identidad, autonomia e individualidad son factores clave en esta separacion.

En la actualidad, garantizar y mantener la calidad educativa son los principales
desafios que tienen las instituciones de educacién, pero en particular se requiere una nueva
mirada a la educacion media, cuyo propdsito fundamental es preparar al educando para
acceder a la Educacion Superior, o la Educacidon para el Trabajo y el Desarrollo Humano(Art.
27 Ley 115/199). Autores como De Freitas (2004) resaltan la importancia de que los jovenes
participen activamente en la reflexidon sobre su vida y la realidad para tomar decisiones
acertadas. Para lograrlo, los adultos deben comprender su mundo, cuestionarlo éticamente
(aligual que ellos cuestionan el nuestro) y promover el respeto mutuo. Ahora, se debe seguir
insistiendo sobre laimportancia de hacer una reforma que permita pensar en una educacion
media diversificada con formacidon ciudadana, para ello resulta fundamental promover en
la juventud una capacidad de analisis critico que los involucre en la reivindicacion del pleno
ejercicio de sus derechos (Isacovich, 2015). Por esto, es necesario identificar sus habilidades
socioemocionales, definir sus intereses, y reconocer sus valores e ideales que, conjugados
conforman el sujeto politico capaz de decidir sicomienza una carrera universitaria o ingresa
al mundo laboral.

Considerando la problematica, se indagd si las practicas educativas con estudiantes
de educacion media en la Institucion Educativa Patillal (Valledupar, Cesar) y la Institucion
Educativa Roque de Alba (Villanueva, La Guajira) contribuyen a la formacién del estudiante
como sujeto politico y a la promocion de su ejercicio politico responsable y participativo. El
estudio se centra en analizar cémo estas practicas educativas inciden en la formacidon del
sujeto politico en el ambito escolar, para lo cual se busca responder a la siguiente pregunta
de investigacién: ¢ de qué modos las Instituciones educativas contribuyen a la formacién de
sujetos politicos?




I Micropolitica de la Escuela y Formacion de Sujetos Politicos

El marco conceptual del estudio se enfocd en la micropolitica escolar como una
dimension de la gestidon escolar y la subjetividad politica concebida como una construccion
cultural y social que posee un significado diverso y dependiente a la época y el tipo de
sociedad en la que se estudia al sujeto.

I La micropolitica y la gestiéon escolar

Stephen J. Ball (1994) en su obra “La micropolitica de la escuela. Hacia una teoria de
la organizacion escolar”, describe la micropolitica como una dimensidn presente en las
organizaciones escolares que comprende las dinamicas de poder que se engendran en
la cotidianidad escolar. La micropolitica se puede entender como “las estrategias con las
cuales los individuos y grupos que se hallan en contextos educativos tratan de usar sus
recursos de poder e influencia a fin de promover sus intereses” (Ball, 1994, p.26). Este
concepto de micropolitica en el ambito de la gestion escolar ha contribuido a comprender
algunas de las dinamicas relacionales de las instituciones educativas, reconociendo que el
contexto en la organizaciéon escolar estd configurado por diferentes intereses, intercambio
de informacidén y el ejercicio del poder.

Asi mismo, el autor identifica cuatro elementos de las escuelas como organizaciones
politicas: control, diversidad de metas, ideologia, poder y conflicto. Lo politico se aborda
desde los procesos de toma de decisiones y los mecanismos de participacion escolar.
Estos se consolidan como fendmenos politicos que buscan influenciar y alcanzar objetivos
individuales, generando con frecuencia conflictos entre los sujetos participantes.

Desde una perspectiva micropolitica, la organizacién escolar se caracteriza por
mantener un conjunto de relaciones basadas en el interés, el conflicto y el poder (Bardisa,
1997), dichas interacciones proyectan el vinculo que existe con la sociedad- En este
contexto, la gestion emplea diferentes estrategias micropoliticas: la primera de ellas son los
grupos de interés que emergen cuando los sujetos identifican sus objetivos comunes y la
capacidad de ejercer colectivamente determinada influencia para incidir en las decisiones
qgue de manera individual se les dificultard alcanzar. Luego se encuentra la autoridad y la
influencia, la autoridad representa el derecho a tomar decisiones que afecten a los demas
de una manera formal; por su parte la influencia representa el aspecto informal y dindmico
del poder, se concentra en la capacidad de persuadir a aquellos que tienen autoridad para
tomar decisiones de algun tipo.

En consecuencia, el poder que se egjerce en las organizaciones escolares admite
controlar los procesos de latoma de decisiones, definir la realidad organizativa, interaccionar
con los sujetos e influir en sus planteamientos. Otro elemento es el control de los directores
en la escena politica que se enmarca en un liderazgo desde la figura del director, pues es
él quien dirige la institucion y todos sus miembros lo visibilizan como una autoridad con
poder o influencia, responsable de la toma de decisiones en la instituciéon. Y por ultimo la
participacion y representacion de los actores, que en una organizacion escolar marchan
en una doble direccidn: hacia la consecucion de los fines misionales de la escuela y en
perspectiva de satisfacer sus propios intereses.
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De este modo, la micropolitica de la escuela como enfoque analitico nos aproxima
a comprender la dinamica de su funcionamiento y aquellas dimensiones de la gestidn
que podrian incidir en la formaciéon del sujeto politico, propiciando interacciones entre los
miembros de la comunidad escolar y la sociedad que contribuyen en la configuracion de
subjetividades politicasy de su posicionamiento en la organizacidn escolar. Asi, en el interior
de las escuelas los sujetos piensan, valoran, interpretan la realidad y los sucesos en los que
estan inmersos como participantes en los procesos de formacion, a la vez que se relacionan
unos con otros configurando dia a dia relaciones entre pares, liderazgos y relaciones de
poder y conflictos.

El sujeto politico en la escuela

La educacion esta enmarcada en procesos de socializacion que ponen a disposicion
de los jovenes las herramientas necesarias para construir y transformar los desafios
cotidianos de la escuela y el contexto social, requieren formar la subjetividad politica de los
jovenes. Para Prada y Ruiz (2012) la construcciéon de la subjetividad politica requiere sujetos
gue conocen, cuestionan y critican su realidad social; ademas, no es un asunto puramente
racional, incluye lo corporal y afectivo, proponen cinco elementos constitutivos que aportan
a la discusion en torno a la subjetividad politica en las escuelas. Estos son: la identidad, la
narracion, la memoria, el posicionamiento y la proyeccion.

En primer lugar, la identidad, la identidad esta relacionada con las practicas histéricas,
socialesy culturales que han sido adquiridas a través de la religién, la etnia, la lengua, la cul-
tura, la sociedad, la escuelay el estado, consolidadas por la familia y el contexto escolar y so-
cial; “es decir, con un scriptorium social, con un conjunto de “libretos” que hallamos en la so-
ciedad a partir de los cuales damos forma a nuestros proyectos y a nuestras formas de vida”
(Prada y Ruiz, 2021, p.41). En consecuencia, la necesidad de formar sujetos politicos coincide
con la idea de alcanzar una conexidon entre la identidad y la historia de cada individuo. En
segundo lugar, la narracién, configurada como las historias que cuentan las personas para
adentrarse en sus vidas, conocer su realidad y explorar las subjetividades individuales y del
grupo. En este estudio, la narracién permite escuchar las voces de los actores educativos
para comprender la relacidon entre acciones personales y estructuras sociales. Ademas, ex-
plora cémo las practicas educativas contribuyen a la formacién del sujeto politico en con-
textos interculturales. En tercer lugar, se encuentra la memoria, donde las narraciones que
hacemos de nuestras propias historias de vida son recordadas y reinterpretadas por los su-
jetos de acuerdo con sus vivencias. Los autores insisten que recordar el pasado propio impli-
ca dominar los recuerdos, conmoverse ante el dolor de los otros, comprender y buscar otras
formas de actuar a favor del bien comun, es asi como se va construyendo el ejercicio de la
subjetividad politica. Seguidamente, se halla el posicionamiento, implica que los sujetos
perciban el mundo de manera diferente, como aporte a su construccidn, enriquecimiento
y transformaciéon. Ademas, permite al autor reconocimiento como sujetos politicos capaces
de ejercer una ciudadania activa a partir de su identidad sociocultural. Finalmente, los au-
tores presentan la proyeccién como las experiencias de vidas que transforman a los sujetos,
abriendo perspectivas futuras y visualizando el alcance de metas superando obstaculos y
aprovechando oportunidades contextuales. Esto da sentido a sus anhelos futuros con la




finalidad de contribuir al cambio social. De este modo, “la proyeccién le otorga sentido a la
subjetividad politica, a las identificaciones del futuro, a los vinculos por construir, por desa-
tar o reconfigurar” (Prada y Ruiz, 2012, p.82).

Disefio Metodolégico

El presente estudio se realizé en dos instituciones de educacion basicay media, ubica-
das en los departamentos del Cesar y La Guajira (Colombia), con el propdsito de identificar
las cualidades del sujeto politico en estudiantes de educacién media, caracterizar las prac-
ticas de gestion que fomentan esta formacidn y generar reflexiones sobre el tipo de sujeto
gue se esta formando en estos contextos interculturales. Se optd por un enfoque cualitativo
(Hernandez et al., 2014) fundamentado en el paradigma interpretativo hermenéutico, orga-
nizando el disefo metodolégico en cinco fases interrelacionadas.

Fase 1. Delimitacion del problema: Se seleccionaron dos instituciones educativas pu-
blicas con caracteristicas socioeconémicas similares y ubicaciones geograficas especificas
(Patillal, Cesar y Villanueva - La Guajira) debido a la vinculaciéon laboral de las investigadoras
y el apoyo institucional.

Fase 2. Analisis de planteamientos institucionales. En la segunda etapa, se analizé
detalladamente la documentacién institucional de la IE Patillal (Manual de Convivencia,
Plan de Estudio, PEl y Sistema de Evaluacidén) mediante una matriz para identificar plantea-
mientos y enunciados que promueven la formacién de sujetos politicos.

Fase 3. Interactiva. El tercer momento se centrd en explorar las experiencias, percep-
ciones y opiniones de profesores y estudiantes vinculados a los grados 10° y 11° de la edu-
cacion media. Para ello, se llevaron a cabo dos estrategias: primero, un grupo focal con 8
docentes del equipo directivo para caracterizar las practicas educativas que contribuyen a
la formacioén del sujeto politico en la Institucion Educativa Patillal (Cesar); y, en segundo lu-
gar, un taller de cartografia social y pedagdgica con 20 estudiantes, en la institucién Roque
de Alba (La Guajira), para explorar sus identidades, narrativas, memorias, posicionamientos
Y proyecciones como sujetos politicos, Este taller incluyd un mapa-guia sobre corporalidad
para reconocer valores e influencias, y culmind con la creacidén de “Piezas reflexivas y es-
peranzadoras” para analizar el pensamiento individual y colectivo de los jovenes, como se
aprecia en la figura 13.
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Figura 13
Taller de cartografia social y pedagdgica: mapa temdtico y piezas reflexivas y
esperanzadoras
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Nota: Los grupos identificaron sus mapas con nombres distintivos: el grupo de la personera
nombro su representacion de la corporeidad femenina como Bella, y el grupo del contralor
llamo Alex a su figura masculina.

Fase 4. Analitica: elaboracién de inferencias a partir de los datos, sintesis de hallazgos
y discusién. Se siguid el proceso analitico de Gil Flores (1994), que implica la reducciéon
de datos, su disposicidn matricial y la elaboracién de inferencias. La fase final integré los
resultados con el marco conceptual para generar interpretaciones y analisis emergentes a
partir de la pregunta de investigacion.

Fase 5. Confirmacion con los participantes. La confirmacion se realizé mediante la
retroalimentacion con los participantes para su validacién, ampliacién y/o rectificacion. En
cuantoaloscriterios éticos, se solicitd consentimientoinformado a estudiantesy autorizacion
escrita a docentes para su participacioén libre, clara, voluntaria y consciente, con la opcién
de retirarse ante vulneraciéon de derechos o incomodidad. Se incluyeron participantes
representativos de los diversos grupos de interés institucional (roles, género, progreso
académico, nivel de participaciéon) para asegurar la inclusiéon de voces heterogéneas que
enriquecieron la informacién del estudio.

Resultados: Configuracion del sujeto politico en el ambito escolar

Los resultados de nuestro trabajo se presentan agrupados en cuatro apartados en
torno a los siguientes ejes: el papel de los planteamientos institucionales en la formacién de
sujetos politicos; la incidencia de las practicas de gestidn escolar en dicho proceso; los rasgos
del sujeto politico desde una perspectiva relacional y las reflexiones sobre su formaciéon en
contextos cambiantes e interculturales.




¢Qué nos indican los planteamientos institucionales sobre la
formacion de sujetos politicos?

En la Institucién uno (Patillal, Cesar), en los lineamientos se identifican algunos
enunciados que coadyuvan a la formacién del sujeto politico. el horizonte institucional
posibilita la diversidad de metas entre directivos, docentes y estudiantes, esto implica que
al interior se pregona un ambiente escolar comun y corriente puesto que, los ambientes
institucionalesson aprovechados paracomunicar,negociaryllegaraacuerdos, promoviendo
el trabajo en equipo, y materializando diversas formas de participacion que fortalezcan
sus proyectos de vida. Se identifican contenidos en los planteamientos institucionales
gue abordan el liderazgo participativo, la resolucidén de conflictos a través de la reflexion
critica, la promocién de valores como el respeto y la responsabilidad ciudadana ademas
de propiciar el gjercicio democratico mediante el gobierno escolar. Por ejemplo: se “Invita
a sus deliberaciones a estudiantes que presenten iniciativas para el desarrollo estudiantil”
(Proyecto Educativo Institucional, 2022, p.84) y el Personero de los estudiantes es tenido en
cuenta como el portavoz de los intereses de los alumnos, que despliega estrategias para
garantizar su presencia en toda la institucion y a este se le valora como tal. Por consiguiente,
se destaca un liderazgo escolar descentralizador que promueve la participacidn como
pilar fundamental en los procesos administrativos, directivos, académicos y de proyecciéon
comunitaria. Esta democratizacién del poder busca involucrar activamente a la comunidad
educativa en la toma de decisiones y la construccion del tejido social escolar.

Asimismo, la institucién concibe el conflicto como oportunidad de aprendizaje
y reflexion critica, alejandose de soluciones punitivas. Esta perspectiva humanizada lo
considera inherente a la convivencia, cuya gestién constructiva fortalece la comprension
de diversas perspectivas y la construccion de soluciones colectivas. No obstante, se sefnala
una tensidn entre los planteamientos ideales y la implementacién del gobierno escolar,
identificando dinamicas de poder e intereses divergentes que generan conflictos no
siempre resueltos por consenso. En el discurso, los variados modos de participacion
prefigurados en la normativa son un factor positivo clave en la organizacién escolar. Por
otro lado, estos niveles y modos de participacién no siempre son objeto de reflexién y de
mejoramiento, corren el peligro de quedarse en lo normativo y juridico sin una apuesta clara
por la formacién del sujeto politico. Esta observaciéon subraya la complejidad de trasladar los
principios democraticos al funcionamiento cotidiano de la institucion, donde las relaciones
humanas y las micropoliticas escolares juegan un papel significativo.

¢De qué modos las practicas de gestion escolar propician la
formacion del sujeto politico?

El analisis de los testimonios de los docentes participantes en el grupo focal permitié
aproximarnos a las percepciones en torno a las dimensiones de liderazgo, diversidad de
metas y resolucion de conflictos y participacion. Se visibilizan estrategias micropoliticas
escolares para fomentar la participacién efectiva de estudiantes, docentes y familias en
los procesos institucionales, lo cual se considera un eje central en la formacién del sujeto
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politico. A su vez, prevalece la importancia de generar espacios deliberativos, como los
gobiernos escolares, las asambleas estudiantiles o los comités de convivencia, los cuales
permiten el ejercicio esporadico de la ciudadania en el ambito educativo. Se destacan tres:

(a)Practicas de liderazgo que contribuyen a la formacion de sujetos politicos

Lacalidadhumanadelequipodirectivoemerge comounfactordistintivo,caracterizado
por la flexibilidad en la toma de decisiones, el autocontrol en situaciones interpersonales,
el sentido de pertenencia, la orientacion hacia el bien colectivo y la promocioén del didlogo.
Este liderazgo, centrado en las personas, crea un clima de confianza y apertura que facilita
la participaciony el desarrollo de habilidades sociales y politicas en los estudiantes, tal como
lo expresa uno de los participantes: “El primer rasgo es el liderazgo, cuando promueven
procesos educativos al interior de toda la comunidad educativa para el bien colectivo. El
segundo es la capacidad de gestidén y servicio, cuando organizan y fomentan procesos
de participacion con todos los miembros de la comunidad educativa y el tercer rasgo es
el didlogo, porque a través de la comunicacién promueven la sana convivencia para la
resoluciéon de problemas y conflictos dentro de la institucion.” (Profesor 4, IE Patillal)

En cuanto al liderazgo pedagdgico, los docentes manifiestan un interés genuino
por la formacion integral de los jovenes, buscando que se apropien criticamente de su
contexto sociocultural. Como senala un profesor: “(...) formando a nuestros estudiantes en
valores, contextualizando los aprendizajes, desarrollando en los estudiantes la capacidad de
criticidad, es decir, formmando chicos analiticos con el fin de dar soluciones a la problematica
de su entorno social” (Profesor 2, |IE Patillal). A la vez, se busca la apropiacién de las normas
de convivencia se aborda desde una perspectiva de control conductual y cumplimiento de
reglas, buscando mantener el orden y el bienestar comunitario.

(b)La diversidad y la resolucion de conflictos como estrategias de micropolitica
escolar.

La institucidn se reconoce como un espacio que otorga significado a las vivencias
democraticas de los estudiantes a través de mecanismos de participacion. Sin embargo, se
identifican situaciones problematicas relacionadas con conflictos internos, originados en
tensiones entre la libertad de opinién y expresion en los dmbitos familiar, social e incluso
escolar, asi como manifestaciones de intolerancia en la vida cotidiana escolar. Por ejemplo,
se sefiala que: “Los conflictos mas comunes son: matoneo, hurto en el salén de clases,
ciberacoso y falta de respeto a los docentes. Se generan por la crisis de valores familiares, y
por la intolerancia de algunos chicos” (Profesor 1, IE Patillal). En los testimonios, se observa
una vision muy tradicional de la disciplina escolar centrada en practicas de vigilancia como
“el observador del alumno” “sanciones pedagdgicas como exposiciones del tema” “charlas
de orientacién” la tradicional estrategia punitiva y basada en medidas de reaccién ante
los problemas. No obstante, se puede destacar, en los docentes, el trabajo con valores, y la
formacion del sujeto ético como condicidn del sujeto politico.

En este contexto, la existencia de conflictos implica contemplar a los actores como
miembros de grupos de interés que comparten ideales, creencias y principios; con ello
buscan establecer alianzas y mediaciones. Todo esto dinamiza la actividad politica en los
estudiantes puesto que tienden a ser sujetos activos de practicas politicas al intervenir en
situaciones problémicas que se desencadenan en acciones visibles para toda la institucion.

n ou " ou




(c)La participacion y formacion de sujetos politicos

Las actividades socioculturales y deportivas constituyen espacios de interacciéon
con libre expresion para los actores educativos, promoviendo la reflexion juvenil sobre su
realidad social y la presentacidn asertiva de sus demandas. En el contexto rural de la IE
Patillal (Cesar), los docentes integran dialogos sobre la realidad sociopolitica local en sus
practicas pedagdgicas. Surgen didlogos espontaneos que fortalecen vinculos sociales e
impulsan proyectos de vida en estudiantes de Ultimo ano, evidenciando la micropolitica
escolar como espacio de encuentroy construccién de sentido. Se destaca el énfasis docente
en formar estudiantes como agentes de cambio y fomentar el liderazgo, trascendiendo el
aula hacia la sociedad.

De acuerdo con Bardisa (1997), “la escuela es un entorno social donde se reconoce el
papel politico e ideoldgico de sus actores y en el que las dimensiones sociales, culturales y
econdmicas se tienen en cuenta” (p.8). En consonancia, la perspectiva critica esta presente
y compromete a la institucidn a visionar un modelo educativo que potencie la libertad y las
diversas formas de expresion de los sujetos politicos.

I Rasgos del Sujeto Politico: dinamicas y dimensiones relacionales

La exploracion de los rasgos del sujeto politico en estudiantes de educacion media
de la Institucion 2 (Roque de Alba, Villanueva - La Guajira) se aborddé mediante un taller
de cartografia social y pedagdégica denominado “Aprendiendo un poco mas de mi". Esta
metodologia participativa permitié a los estudiantes representar la subjetividad politica
a través de la construccion de mapas tematicos que simbolizaban un territorio social y
culturalmente construido. El analisis de las memorias cartograficas se estructuré en tres
dindmicas interrelacionadas: la dindmica afectiva, la dindmica de relacién con el territorio
y la dindmica del ser politico. El concepto de dindmica resalta la naturaleza fluida y en
constante transformacién de las identidadesy practicas de los sujetos en el contexto escolar.

Dinamica Afectiva: Identidad, Valores, Ideales y Modelos. El taller permitié
identificar caracteristicas distintivas del sujeto politico juvenil, tales como la extraversion,
la afabilidad y la apertura al cambio. Estos rasgos evidencian que los jévenes de educacion
media presentan una notable capacidad de adaptacion social, acompanada de actitudes
empaticas, dialogantes y poco hostiles. En su interaccién cotidiana privilegian el didlogoy la
escucha activa como mecanismos de resoluciéon de conflictos, lo cual refleja una disposicion
éticaycomunicativafavorable paralavidademocratica. Asimismo, lacreatividadydisposicion
hacia nuevas experiencias revelan una apertura significativa para proyectar sus trayectorias
vitales mas alla de su territorio inmediato. En este sentido, la migracidén a otras ciudades se
visualiza como una alternativa para acceder a mejores oportunidades educativas, laborales
y de seguridad, con el propdsito de alcanzar una autonomia econdmica y personal, dadas
las pocas oportunidades locales.

Por otra parte, las dinamicas afectivas en la configuracion de la identidad politica
juvenil permitieron comprender como las emociones —entendidas como componentes
integrales del pensamiento, la memoria, la convivenciay la ética— intervienen activamente
en la formacién del sujeto. Desde una perspectiva pedagdgica, estas dindamicas fueron
interpretadas en relacion con dos dimensiones simbdlicas: la cognitiva, representada por “la
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cabeza”, y la emocional-afectiva, simbolizada en “el corazén”. Ambas resultaron clave para
explorar cédmo los jévenes integran referentes sociales y culturales en la construccién de sus
valores, modelos de vida y posicionamientos politicos.

Enelplanocognitivo,losparticipantesdelosgrupos—identificadosyautodenominados
como “Bella” y “Alex"— plasmaron en sus representaciones cartograficas diversos modelos,
héroes e iconos extraidos tanto de su contexto comunitario como de los medios digitales. En
estos referentes se evidencian procesos de identificacion selectiva, en los que se reconocen
valores admirados y, al mismo tiempo, se problematizan comportamientos considerados
negativos o contrarios a los ideales colectivos (corrupcion, incumplimiento del estado).
Por consiguiente, se reconoce que la adolescencia constituye una etapa compleja de
construccion identitaria, marcada por procesos de individuacion que perfilan al sujeto
adulto. Esta etapa requiere un esfuerzo cognitivoy emocional que, en ocasiones, representa
una crisis existencial, pues implica asumir roles sociales y valores con los que se establece
una identificaciéon. Prada y Ruiz (2012) advierten que la identidad se configura a partir de
practicas historicas, sociales y culturales, internalizadas mediante la religion, la etnia, la
lengua, la cultura, la escuela, el Estado y la familia, constituyéndose como un “scriptorium
,es decir, una serie de libretos sociales que moldean los proyectos de vida y las formas
de habitar el mundo.

In

socia

Dinamica de relacién con el entorno: memoria y narracién. La identidad colectiva
en contextos escolares y comunitarios se construye mas alla de lo cognitivo, arraigdndose
en experiencias sensoriales, culturales y afectivas que se comparten y resignifican en la
interaccion con el entorno. A partir de la dindmica de relacién con el entorno evocando la
memoria y narracion en los grupos “Bella” y “Alex”, fue posible identificar representaciones
significativas sobre practicas sociales, percepciones sensoriales y elementos del patrimonio
cultural local, relacionados con el sentido de pertenencia y la participacidon comunitaria.
Los estudiantes reconocieron practicas que fortalecen el tejido social, como las actividades
artisticas impulsadas por la Casa de la Cultura, las jornadas recreativas organizadas por la
alcaldia, y la atencidn a poblaciones vulnerables. Al mismo tiempo, visibilizar problematicas
como la imprudencia vial, el desempleo y la exclusién, que afectan negativamente la
convivencia y la relacién con las instituciones. Este analisis revela una mirada critica frente
a las dinamicas sociales de su territorio, asi como una capacidad de interpretacion desde su
experiencia cotidiana.

Los sentidos, en particular el olfato, fueron identificados como canales importantes
para evocar memorias y consolidar vinculos con la comunidad. Aromas como el del café, el
sancocho, la arepa, la lluvia o el mapurito fueron descritos como representaciones simbadlicas
de la vida cotidiana. De igual forma, el grupo “Alex” resaltd la sopa casera, el café de la
abuela, las frutas locales y los dulces tradicionales como expresiones sensoriales que anclan
la identidad al territorio. Estas memorias olfativas fortalecen el sentido de pertenencia y
permiten una conexion emocional con el entorno.

Dinamica del ser politico. Esta categoria permitié comprender cémo los
jovenes conciben su posicidon actual y proyectan su futuro como sujetos politicos. Esta
comprensién se dio a partir de la autopercepcién de sus fortalezas, oportunidades de
mejora y aspiraciones, en didlogo constante con sus experiencias escolares. Los estudiantes
reconocen que los proyectos transversales y las actividades extracurriculares son elementos




clave para fortalecer su identidad y capacidades. En este sentido, el grupo “Bella” sefialé
como aspectos a mejorar la salud fisica y mental, la paciencia y el cultivo de expresiones
artisticas, lo cual refuerza cualidades emocionales como la empatia, el entusiasmo y el
deseo de superacidon. Por su parte, el grupo “Alex” identificé como areas de crecimiento la
responsabilidad, el agradecimiento y el cumplimiento de metas, consolidando asi valores
como la perseverancia, la disposicién al aprendizaje y el sentido del humor, interpretados
como bases fundamentales de una ciudadania critica y comprometida.

En cuanto a sus proyecciones, ambos grupos mostraron interés por contribuir
positivamenteasucomunidad.Elgrupo“Bella”manifestésuintenciéndeseguirpromoviendo
espacios de bienestar a través de actividades recreativas, artisticas y deportivas, ademas de
mantener la tradicién de regresar a la instituciéon con gestos de gratitud que favorezcan su
sostenibilidad. De forma similar, el grupo “Alex” propuso campanas ecolégicasy de limpieza,
asi como acciones orientadas al cuidado del entorno natural, evidenciando una conciencia
ambiental y una comprensidon del sujeto politico como agente de transformacién social.

En relacion con la dinamica del ser politico, los jovenes manifiestan una proyeccion
temporal del futuro basada en sus aspiraciones y en la posibilidad de incidir en su realidad.
Esta visidon no se sustenta en una imaginacion infundada, sino en una esperanza construida
a partir de experiencias y deseos concretos de mejora personal y familiar. No obstante, las
restricciones estructurales del entorno condicionan sus decisiones, llevando a algunos a
considerar caminos fuera del territorio de origen, a migrar lejos.

A partir de estos hallazgos, emergen interrogantes fundamentales: ;qué tradiciones
deben ser preservadas en la memoria colectiva?, ;qué elementos del pasado es necesario
transformar o resignificar para las nuevas generaciones? Esta tensidn entre memoria
y olvido propone un espacio pedagdgico para el debate y la reflexion, como los que se
promueven en las dinamicas del ser politico. A través de sesiones de dialogo y construccion
colectiva de sentido, es posible contribuir a la reconstruccién de identidades fracturadas por
la violenciay la corrupcion, fomentando iniciativas que vinculen a la juventud con su legado
cultural, mas alla de las manifestaciones folcldéricas. Es, por tanto, un momento propicio
para repensar el territorio de origen como un espacio con potencial transformador, capaz
de ofrecer condiciones para el desarrollo integral de los sujetos. Desde esta perspectiva,
la educaciéon se proyecta como un proceso emancipador que fortalece el vinculo entre
identidad, territorio y ciudadania critica.

Aproximacion a la formacién de sujetos politicos en contextos
cambiantes e interculturales

El estudio aportd una mirada nueva para las investigadoras que complejiza y
enriquece la comprensiéon de la formacidn del sujeto politico en el ambito educativo del
Caribe colombiano. Aunque los planteamientos institucionales evidencian una intencion
pedagdgica de promover una ciudadania critica y participativa, esta aspiracién se encuentra
en conflicto con las dindmicas internas de las escuelas, asi como con los retos que suponen
la vida en comun, el uso del poder y el rechazo o acogida de la diversidad.
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La cartografia social y pedagdgica emergié como una herramienta metodoldgica
clave para explorar la subjetividad politica de los estudiantes, permitiendo evidenciar la
incidencia de los vinculos afectivos, el sentido de pertenencia territorial y los proyectos de
vida en la configuracién del sujeto politico. La identificacién de referentes culturales, valores,
tradicionesy aspiraciones contribuye al diseno de estrategias pedagdgicas contextualizadas,
sensibles a las experiencias juveniles.

En escenarios interculturales y dindmicos como Patillal y Villanueva, la formacién
politica demanda una pedagogia comprometida con el didlogo, el reconocimiento de las
diferencias y la promocién de valores como la empatia, la justicia y el respeto mutuo. La
escuela, en este sentido, se convierte en un espacio privilegiado para el fortalecimiento de
la ciudadania desde una perspectiva inclusiva y transformadora. Asimismo, es necesario
gue las practicas de gestién escolar impulsen un liderazgo pedagdégico centrado en la
participacion estudiantil y en la reflexién critica sobre las realidades sociales y politicas.
Escuchar las voces juveniles y reconocer su gestiéon resulta fundamental para consolidar
procesos formativos orientados al bien comun.

En pocas palabras, esta investigacién destaca laimportancia de una mirada humanista
de la educacion, reconociendo la singularidad estudiantil como portadora de saberes y
aspiraciones. Escuchar las vivencias generacionales y comprender al sujeto politico desde
sus narrativas posibilita construir una escuela comprometida con equidad, inclusion y
transformacion social.

Conclusion y reflexiones finales

En definitiva, en el estudio se reafirma la relevancia de comprender |la formacion del
sujeto politico desde una perspectiva situada en la micropolitica escolar, evidenciando cémo
las dindmicas institucionales, los vinculos afectivos, asi como las practicas pedagdgicas
configuran espacios de construccion identitaria y de ciudadania activa. El entorno escolar se
presenta, no sélo como un espacio fisico delimitado, sino como un escenario de interacciéon
simbdlica donde confluyen valores, intereses, emociones junto con tensiones que inciden
directamente en el desarrollo de habilidades criticas, la toma de decisiones ademas del
ejercicio de liderazgo.

Desdeuna perspectiva pedagdgica,laeducacion mediaseentiendecomounmomento
crucial para afianzar procesos de individuacién en los adolescentes, permitiéndoles asumir
roles sociales con autonomia, conciencia critica y con proyeccién de futuro. Los resultados
obtenidos en el taller de cartografia social pedagdgica reflejan la capacidad de los jévenes
para asumir posturas dialogantes, empaticas e incluso abiertas al cambio, confirmando que
la formacién del sujeto politico no puede desligarse del reconocimiento del territorio, la
memoria histérica ni tampoco de la participacion colectiva, asi como de una mirada critica
a sus figuras locales, héroes, farandula, o politicos indeseables.

De igual forma, el estudio pone en evidencia la necesidad de generar espacios
educativos que potencien el didlogo intergeneracional, la reconstruccién de la memoria
junto con la resignificacion de la cultura como pilares de identidad y pertenencia. Frente a
las tensiones entre tradicién y modernidad, entre memoria y olvido, se abre la posibilidad de




repensar los proyectos educativos desde una ética del cuidado, la colaboracion ademas de
la creatividad, que favorezcan la construccién de ciudadania desde las aulas.

Finalmente, este trabajo invita a futuras investigaciones a profundizar en las
interrelaciones entre gestién escolar, practicas pedagdgicas y también formacién politica,
reconociendo que la micropolitica escolar no solo refleja las dindmicas institucionales,
sino que también se convierte en un campo fértil para la transformacidén social, asi como
educativa. Asi, el sujeto politico en formacidon emerge como protagonista de su propio
devenir, con capacidad para narrarse, interpelar su realidad y, en consecuencia, proyectar
su existencia desde una conciencia ética, critica y participativa.
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Resumen

El objetivo de este estudio es describir el proceso de transformacién de la cultura de
aprendizaje profesional situado en un centro escolar de la comuna de Temuco, regidn de
La Araucania, Chile. Se trata de una investigacién-accién participativa de tipo cualitativa.
Los participantes fueron 21 docentes y 5 integrantes de un equipo directivo quienes
voluntariamente se sumergieron en un proceso de reflexién y mejoramiento de sus
practicas. El estudio se desarrollé en tres fases: la primera consistid en un diagndstico
participativo, donde a través de sesiones reflexivas y de discusiéon se recogid la percepcidn
del profesorado respecto a aquellos factores que limitan el aprendizaje profesional en el
centro educativo. Posteriormente, se desarrollé una fase de mejoramiento de las practicas
de colaboracion y desarrollo profesional. Finalmente, en la fase de evaluacion, se recogieron
resultados de proceso, relativos al cambio de percepcidon y de practicas desarrolladas por
directivos y profesorado.

1 Derivada de la tesis titulada “Liderazgo del aprendizaje profesional docente para la transformacién de las

practicas en el aula” para obtener el grado de Magister en el programa “Magister en Gestidon Escolar”. Sustentada:
21/01/2025.

2 Derivada da dissertacdo intitulada “ Lideranca da aprendizagem profissional para professores transfor-

marem as praticas em sala de aula” para obtencao do grau de Mestre no programa “Mestrado em Gestdo Escolar”.
Defendida: 21/01/2025.

3 Investigacion financiada por el Proyecto Fondecyt de Iniciacion N° 11240854 “Practicas de liderazgo pe-
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Los resultados evidencias una transformacién en la percepcién de los profesionales respecto
a las condiciones gestadas en el establecimientos para aprender colaborativamente y
acompanar el proceso de innovacion educativa en el aula. Se concluye sobre la relevancia
del liderazgo pedagdgico para propiciar la construccién de una comunidad profesional de
aprendizaje.

Palabras clave: Cultura de aprendizaje; liderazgo pedagdgico; colaboraciéon; comunidad
de aprendizaje profesional,

Resumo

Oobjetivodeste estudo édescrever o processodetransformagdodaculturadeaprendizagem
profissional localizada em uma escola na comuna de Temuco, regidao de La Araucania,
Chile. Trata-se de uma pesquisa de agao participativa qualitativa. Os participantes foram 21
professores e cinco membros de uma equipe de gestdo que se envolveram voluntariamente
em um processo de reflexao e aprimoramento de suas praticas. O estudo foi realizado em
trés fases: a primeira consistiu em uma avaliacao participativa, onde foram coletadas as
percepcdes dos professores sobre os fatores que limitam a aprendizagem profissional na
escola por meio de sessdes reflexivas e de discussao. Posteriormente, foi desenvolvida uma
fase de aprimoramento nas praticas de colaboragao e desenvolvimento profissional. Por
fim, na fase de avaliagao, foram coletados os resultados do processo, relativos as mudancgas
de percepcao e praticas desenvolvidas por gestores e professores. Os resultados mostram
uma transformacdo na percepgao dos profissionais sobre as condi¢gdes criadas nas escolas
para a aprendizagem colaborativa e o suporte ao processo de inovagao educacional em sala
de aula. Conclui-se sobre a relevancia da lideranca pedagdgica para fomentar a construcao
de uma comunidade de aprendizagem profissional.

Palavras-chave: Culturadeaprendizagem;lideranca pedagdgica;colaboracao;comunidade
de aprendizagem profissional.

1. Introduccién

En los Ultimos afos, el interés por comprender y fortalecer el aprendizaje profesional
situado ha cobrado creciente relevancia en las comunidades escolares, en tanto, se ha
reconocido que los procesos de desarrollo profesional que se construyen en colaboraciéon
con otros docentes desde una perspectiva situada y contextual, tienen un importante
potencial transformador en las practicas educativas (Aravena-Kenigs et al,, 2022; Cortez
et al., 2020). En este sentido, la escuela tiene el desafio de proyectarse como como una
organizacion que aprende, donde el conocimiento se construye colectivamente y se orienta
a mejorar la calidad de los procesos educativos (Kools et al., 2020).

Varios estudios concuerdan que la construccion de sdlidas culturas de aprendizaje
escolar requieren sostener practicas de colaboracidn, reflexiéon compartida y apertura al
cambio Fullan, 2020; Rincon-Gallardo, 2019). Asimismo, autores como Montecinos y Cortez




(2015) destacan la necesidad de superar las légicas de aislamiento profesional que persisten
en muchas escuelas, y de avanzar hacia formas de trabajo que reconozcan la experticia
docente y la experiencia acumulada en las propias instituciones educativas. Esta postura
es avalada por multiples investigaciones que concuerdan sobre la relevancia de construir
comunidades profesionales de aprendizaje situadas, como una estrategia que impacta
positivamente en el desarrollo docente y el aprendizaje integral de los y las estudiantes
(Hattie, 2015; Tichnor-Wagner, Harrison y Cohen-Vogel, 2016).

Sin embargo, construir culturas colaborativas no es un proceso espontaneo, ni
mucho menos exento de tensiones, en tanto, requiere generar y consolidar condiciones
institucionales, tales como el tiempo para la colaboracidén, materiales adecuados, pero
especialmente la presencia de un claro liderazgo pedagdgico (Bolivar, 2020; Mellado et
al.,, 2020). Al respecto, una de las tareas mas desafiantes para los equipos directivos es
precisamente la de movilizar a sus comunidades hacia una vision compartida del desarrollo
profesional, generando las condiciones para que se convierta en una practica cotidiana y
significativa para el profesorado (Simonetti, 2020). Desde esta perspectiva, el rol de los lideres
educativos en la transformacién de la cultura escolar es un factor decisivo, en tanto, tienen
el potencial de influenciar las comprensiones, disposiciones y practicas del profesorado.

En esta misma linea, Fernandez (2025) plantea que los equipos directivos tienen
la capacidad para identificar necesidades de formacién docente, articular estrategias
pertinentes y generar una cultura de aprendizaje continuo que inciden directamente en la
mejora sostenida de los procesos educativos. Asimismo, existe consenso que los directivos
deben ejercer un liderazgo distribuido y democratico (Maureira et al, 2019), capaz de
responder a los desafios cambiantes de la educacién actual, como la diversidad creciente,
la inclusidn y la integracién de nuevas tecnologias en la ensenanza.

En sintesis, los lideres pedagodgicos requieren comprender el cambio cultural como un
proceso complejo, que implica influir en los valores, creencias y practicas de sus integrantes,
lo que exige implicar al colectivo docente en una vision compartida del aprendizaje (Chavez
y lbarra, 2016). En este sentido, el liderazgo pedagdgico no puede reducirse a una funcién
de supervision, sino que debe asumir un rol inspirador y movilizador, capaz de articular
propdsitos compartidos y de generar condiciones para que los docentes se comprometan
con procesos de mejora continua.

Desde una perspectiva complementaria, Pedraja-Rejas et al. (2020) exploran la relaciéon
entre liderazgo, cultura organizacional y calidad educativa en contextos universitarios,
identificando que los estilos de liderazgo transformacional y las culturas orientadas a la
excelencia inciden positivamente en el desempeno institucional. Aunque su estudio se
sitUa en el nivel superior, sus hallazgos resultan pertinentes para el contexto escolar, al
evidenciar que la construccion de culturas organizacionales capaces de sostener procesos
de aprendizaje y mejora requiere de liderazgos que favorezcan la innovacién, la confianzay
la articulacion entre los y las integrantes de la comunidad educativa.

A pesar de los antecedentes tedricos expuestos, persiste la necesidad de profundizar
en la comprension de las practicas que los equipos directivos despliegan en los centros
escolares para construir culturas de aprendizaje profesional situado. Si bien se ha reconocido
SuU importancia, aun existe escasa evidencia empirica que describa las practicas de
liderazgo pedagdgico que mayormente influyen en la cultura de colaboracién docente, en
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la generacion de saber pedagdgico compartido y en la construccion de una vision comun
sobre el desarrollo profesional y el aprendizaje escolar. En este escenario, comprender
cémo se transforma una cultura de aprendizaje en un contexto escolar especifico, desde la
perspectiva de sus protagonistas, resulta clave para orientar futuras iniciativas de mejoray
para fortalecer el rol de los equipos directivos como agentes de cambio.

En virtud de estos antecedentes y nudos criticos, el presente estudio tiene como
objetivo describir el proceso de transformacién de la cultura de aprendizaje profesional
situado en un centro escolar de la comuna de Temuco, en la regién de La Araucania, Chile.
A través de una metodologia de investigacidon-accion participativa, se busco relevar las
voces del profesorado y del equipo directivo involucrado, comprendiendo sus percepciones,
practicasy trayectoriasen un proceso de mejora que se desarrolld de manera colaborativa. Se
espera que esta investigaciéon aporte al conocimiento situado sobre cémo se configura una
cultura de aprendizaje profesional desde la accidén conjunta, en un contexto caracterizado
por la diversidad, el compromiso docente y la voluntad de innovar desde la base.

| 2. Marco de referencia

| 2.1. Cultura de colaboracioén y aprendizaje profesional

Desde la perspectiva de diversos referentes tedricos, existe amplio consenso en
cuanto a que el desarrollo profesional docente no puede desvincularse del contexto en el
gue se gjerce la practica pedagdgica (Sarmiento-Barros, 2024, Vaillant y Cardoso, 2017). En
este marco, el aprendizaje profesional situado se ha posicionado como una perspectiva
fundamental paracomprenderyfortalecer los procesos de mejoramiento escolar (Simonetti,
2020). Esta mirada, segun Cortez et al,, (2020) reconoce que el conocimiento pedagdgico se
construye en la interaccidon entre docentes, en el intercambio reflexivo sobre las practicas, y
en la apropiaciéon colectiva de los problemas reales que emergen en las aulasy comunidades
escolares.

El aprendizaje profesional situado se sostiene en la existencia de una cultura escolar
gue valore la colaboracion y que promueva relaciones profesionales basadas en la confianza,
el apoyo mutuo y la disposicidn a la mejora continua (Mellado et al,, 2020; Tichnor-Wagner
et al,, 2016). Esta cultura de colaboracion no surge espontaneamente; debe ser cultivada
desde el liderazgo pedagdgico y las condiciones institucionales (Rincén-Gallardo et al,
2019). Tal como lo sefalan Deal y Peterson (2009), la cultura escolar actia como un sistema
de significados compartidos que moldea las creencias, normas y comportamientos de los
actores educativos. Por ello, es posible afirmar que una cultura de aprendizaje se traduce
en las creencias, valores y practicas cotidianas que se desarrollan en la escuela, y que estas
pueden fortalecer o limitar las oportunidades de innovaciéon y desarrollo profesional.

En esta direccién, diversos estudios han demostrado que las escuelas que logran
sostener culturas colaborativas potentes comparten ciertas caracteristicas: una vision
compartida centrada en el aprendizaje, espacios sistematicos de trabajo entre docentes,
liderazgos distribuidos, apertura a la critica constructiva, y una organizacion que resguarda
tiempo y condiciones para el encuentro profesional (Elias, 2015; Hargreaves, 1995).




Estas culturas no niegan los conflictos ni las tensiones, sino que los abordan desde una
comprensiéon dialégica del cambio escolar.

Desde una mirada complementaria, estudios provenientes del ambito organizacional
proponen que las culturas colaborativas son aquellas donde los liderazgos promueven el
aprendizaje compartido y generan condiciones para la adaptacion institucional (Chavez
Martinez & lbarra, 2016; Kools et al., 2020) . En esta misma linea, Pedraja-Rejas et al. (2020)
sefalan que el liderazgo transformacional contribuye significativamente a la generacién de
culturas organizacionales orientadas al mejoramiento continuo y a la evaluacién formativa
de sus practicas. En otras palabras, los liderazgos eficaces movilizan valores, transmiten una
visiéon clara, y permiten alinear los esfuerzos individuales con los objetivos colectivos de la
organizacion.

Asimismo, Sarmiento-Barros (2024) argumenta que el liderazgo tiene una poderosa
influencia en la cultura organizacional, mediante el modelamiento de valores, la coherencia
entre el discurso y la accién, y la promocién de espacios de desarrollo profesional. Por
consiguiente, la cultura de colaboracion en las escuelas también se vincula con la capacidad
de gestionar el cambio organizacional (Fullan, 2020). En este mismo sentido, Hernandez
(2023) plantea que la cultura puede ser una palanca o una barrera para la transformacioén
institucional,dependiendo de cémo se articule con los liderazgosy las estrategias de cambio.
Por ello, comprender las |6gicas culturales presentes en las escuelas resulta fundamental
para disefar procesos de mejora sostenibles y participativos.

Finalmente, es necesario subrayar que la cultura de colaboracién no es una condicion
dada, sino una construccién social que requiere intencionalidad, compromiso y liderazgo.
Su consolidacion implica revisar las estructuras escolares, abrir espacios para la voz docente,
y promover una vision compartida del desarrollo profesional como proceso colectivo y
situado.

2.2. Liderazgo pedagdgico para el cambio

Cuando hablamos de liderazgo pedagdgico, nos referimos a un area de estudio
qgue se ha posicionado como la brujula de la transformacién educativa, especialmente
en contextos que requieren superar modelos tradicionales de gestion escolar (Villagra y
Aravena, 2025). Este tipo de liderazgo tiene su foco en el mejoramiento continuo de las
practicas pedagogicas, la innovacion, la reflexion docente y la colaboracién profesional para
incidir y mejorar el aprendizaje estudiantil (Bolivar, 2020; Mellado y Chaucono, 2016).

Para Bolivar (2010) el liderazgo pedagdgico se entiende como la capacidad de influir en
el desarrollo profesional docente, promoviendo una cultura escolar orientada al aprendizaje
colectivo y al mejoramiento de la enseflanza. En este sentido, un desafio latente es
avanzar desde enfoques que centran el liderazgo en un grupo reducido de personas, hacia
enfoques que promuevan la construccidén de comunidades profesionales de aprendizaje y
el ejercicio de un liderazgo distribuido (Spillane et al., 2016). Esta visidn es respaldada por
Bellei et al. (2020), quienes sostienen que el liderazgo pedagdgico resulta decisivo para
traducir las politicas educativas en practicas concretas de mejora escolar, en tanto implica
un compromiso explicito con la transformacion de las practicas de aula.
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En el mismo sentido, Mellado y Chaucono (2016) afirman gue muchos procesos
de innovacidén no logran consolidarse porque los programas de formacién ignoran las
creencias previas del profesorado, y que la experiencia demuestra que los cambios reales en
la ensefanza ocurren cuando los docentes revisan sus propias concepciones pedagdgicas
mediante procesos sistematicos de reflexion colaborativa. Es en este contexto, el liderazgo
pedagdgico cumple un rol clave, al crear las condiciones organizacionales, culturales y
emocionales para que dicha reflexion se produzca (Rincén-Gallardo, 2019; Fullan, 2020).

De acuerdo con varios autores, la presencia de un liderazgo pedagdgico en las escuelas
y liceos, favorecen también los procesos de innovacién educativa, principalmente porque
impulsan una vision compartida del cambio, basada en el analisis critico de la practica y la
toma de decisiones conjunta (Fullan, 2020; Quinn et al., 2021). Segun Rojas (2022), los lideres
pedagdgicos que promueven el trabajo colaborativo, el didlogo pedagdgico y la confianza
profesional logran desarrollar capacidades sostenibles en el tiempo. Por consiguiente, el
ejercicio de un liderazgo pedagdgico, potencia la capacidad de agencia de los docentes y
estimula la construcciéon de soluciones contextualizadas, consistentes con las necesidades
reales de los estudiantes. Ademas, como destacan Marcelo y Vaillant (2018), los procesos de
innovacion sostenible en los centros educativos solo son posibles cuando se vinculan con el
liderazgo comprometido con la transformacién de la cultura escolar.

En esta misma linea, un componente inseparable del liderazgo pedagdgico es la
mejora de las practicas en aula, las cuales requieren acompafamiento permanente y la
generacion de condiciones para que el profesorado reflexione colaborativamente sobre
los procesos de ensefanza y aprendizaje. Como plantea Bolivar (2010), los lideres escolares
deben generar condiciones para que los docentes no solo ensefnen mejor, sino también
aprendan juntos a ensenar mejor. Esto demanda salir de una ldégica individualista y avanzar
hacia una cultura organizacional basada en la colaboracién y el fortalecimiento del capital
social y profesional del profesorado (Hargreaves & Fullan, 2012).

Por consiguiente, la colaboracion emerge como un principio que sustenta el cambio
y la innovacién educativa (Quinn et al., 2021). Precisamente, las investigaciones coinciden
en que las escuelas mas eficaces son aquellas donde existen estructuras soélidas para el
trabajo en equipo, la planificacién conjuntay la revisién entre pares (Rincén-Gallardo, 2018;
Bellei et al., 2020). Cuando el liderazgo pedagdgico promueve estos espacios, los docentes
logran articular colectivamente sus practicas, desarrollar una comprensién compartida del
aprendizaje y consolidar una cultura de mejora continua (Villagra y Aravena et al,, 2025).
Asimismo, Anamirete et al. (2024), dicen que la colaboracién profesional no debe ser
espontanea ni superficial, sino que requiere condiciones culturales que la sostengan, desde
un liderazgo pedagdgico con claridad sobre los propdsitos del aprendizaje profesional que
se desea alcanzar.

Finalmente, la reflexion pedagdgica constituye otro de los ejes articuladores del
liderazgo pedagdgico.. Al respecto, Mellado y Chaucono (2016) sostienen que el liderazgo
pedagdgico efectivo es aquel que propicia espacios sistematicos de reflexidon critica, como
estrategia para reconstruir las creencias y practicas del profesorado. Esta reconstruccion
es necesaria para superar enfoques tradicionales que muchas veces ignoran el contexto
sociocultural del estudiantado y perpetUan formas de ensefianza descontextualizadas
(Marcelo & Vaillant, 2018).




En sintesis, el liderazgo pedagdgico para el cambio supone una practica intencionada
y comprometida con la mejora de la ensefanza desde una légica colaborativa, reflexiva
y transformadora del quehacer docente. Es un liderazgo que reconoce a los docentes
como protagonistas y corresponsables de los procesos de mejoramiento educativo, por
consiguiente genera las condiciones para propiciar un aprendizaje profesional colectivo de
calidad, que se vincula directamente con el desarrollo de culturas de aprendizajes escolares
sostenibles que permean al estudiantado y a la comunidad en general.

3. Disefio metodolégico

Esta investigacidon se enmarca en un estudio de caso (Yin, 2018), centrado en
comprender en profundidad un fendmeno situado: la transformacién de las practicas de
liderazgo pedagdgico y la cultura de colaboracién en una comunidad escolar especifica.
Desde una perspectiva cualitativa, este disefo permite atender la riqueza del contexto, las
voces de los actores y la evolucidn de sus practicas y significados.

Los participantes fueron 26 docentes de un centro educativo de dependencia
municipal de la comuna de Temuco, regién de La Araucania Chile. Entre ellos 21 docentes de
aula (6 hombresy 15 mujeres) con un promedio de edad de 38 anos y 11,8 anos de experiencia
profesional. Asimismo, participaron 5 integrantes del equipo directivo (1 directory 2 jefas de
unidad técnico pedagdgica y 2 coordinadoras de ciclo) con un promedio de edad de 51
anosy 22 afnos de experiencia profesional. Los participantes fueron seleccionados en forma
intencionada y participaron del estudio voluntariamente. Todos firmaron una carta de
consentimiento informado que explicaba los protocolos éticos y las implicancias de formar
parte del estudio.

Las fases del estudio fueron las siguientes:

a. Fase diagndstica: En esta fase inicial de la investigacion, se desarrollaron grupos de
discusién con el profesorado y equipo directivo del establecimiento, con el propdsito
de reflexiar sobre aquellos factores que obstaculizaban la construccién de una
cultura de aprendizaje profesional situado en el centro educativo. Se utilizé como
instrumento de recoleccidn de informacién un guion de preguntas orientadoras, el
cual fue validado por el juico de expertos. La informaciéon recogida en esta fase fue
transcrita, segmentada y categorizada para su analisis de contenido.

b. Fase de disefo e implementaciéon de la mejora: En esta fase se analizaron los
resultados de la fase diagndstica en forma dialdgica y participativa. Los docentes
y directivos participantes del estudio, disefiaron e implementaron practicas de
liderazgo pedagdgico con un fuerte foco en la colaboracién docente. Estas practicas
consideraron un ano de reflexién sistematica sobre la practica pedagdgica,
el acompanamiento en aula, la implementacion de pedagogias activas y la
retroalimentacion del desempeno docente. Todo esto con el objetivo de favorecer la
construccion de una cultura de aprendizaje profesional situado.
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c. Fase de evaluacién de la mejora: En esta fase, se evalué el proceso de mejoramiento
de las practicas implementadas desde la percepcidn del profesorado y directivos.
Para ello, se realizaron nuevamente grupos de discusion sobre el proceso de
construccidn de una la cultura de colaboraciéon y aprendizaje profesional. Con base
en esta evaluacion, se iniciara un nuevo ciclo de investigacion-accion para continuar
con el proceso de mejora continua en el centro escolar.

| 4. Interpretacion de resultados

| 4.1. Resultados de la fase diagndstica

En este apartado se describen los resultados de la fase diagndstica del estudio, los
cuales se recogieron a través de grupos de discusidon, cuyo principal objetivo fue reflexionar
colaborativamente sobre los factores que obstaculizan la construccidon de una cultura de
aprendizaje profesional situado en el centro educativo. Las categorias emergentes, en
funcién del andlisis de contenido de los relatos de docentes y directivos, son las siguientes:

“Incipiente didlogo profesional para la reflexion pedagégica”

En esta categoria se describe la percepcion de los docentes y directivos referente a la
necesidad de ampliar las oportunidades de dialogo y reflexién pedagdgica en la escuela.
En tal sentido, se identifica un sentido de autocritica respecto a las practicas destinadas
a pensar y cuestionar colaborativamente su quehacer, tal como muestran los siguientes
extractos:

“En el consejo de profesores no se fomenta una mirada critica hacia nuestras
practicas pedagdgicas. Existe una dificultad para generar espacios donde la critica
constructiva sea un componente habitual” (Directivo n° 4).

“Considero que los espacios de didlogo para analizar lo que funciona y lo que no en
nuestras aulas son insuficientes. En el dia a dia, las multiples demandas nos llevan
a priorizar otros asuntos, dejando relegada la evaluacion sistematica de nuestras
practicas” (docente n° 2).

“La reflexidon colectiva sobre nuestras clases no es una practica consolidada en el
establecimiento. Aunque hemos discutido su importancia, aun no forma parte de
nuestra cultura institucional” (docente n° 5).

Tal como se muestra en los relatos, la ausencia de una cultura de reflexion critica
y colaborativa tiene implicancias profundas para el desarrollo profesional docente vy la
mejora de la calidad educativa. Sin espacios para analizar las practicas pedagdgicas, los
docentes pueden quedar atrapados en rutinas poco efectivas, reduciendo su capacidad de




responder a las necesidades cambiantes de los estudiantes. Ademas, la falta de reflexion
colectiva debilita la cohesién y el aprendizaje entre pares, desaprovechando el potencial
de las experiencias compartidas. En sintesis, estos relatos reflejan una oportunidad crucial
para avanzar hacia una cultura escolar mas reflexiva, critica y colaborativa, que permita a
los docentes mejorar sus practicas y, en Ultima instancia, beneficiar el aprendizaje de los
estudiantes.

I “Sobrecarga de trabajo administrativo”

Esta categoria revela una preocupacién persistente entre docentes y directivos
respecto a la sobrecarga de tareas administrativas, las cuales interfieren directamente
con el foco pedagdgico y el tiempo para colaborar. Esta situacidn se manifiesta como una
tension entre las exigencias burocraticas del sistema escolar y el tiempo requerido para la
planificacion, reflexién y mejora de las practicas pedagdgicas, tal como se describe en los
siguientes relatos:

“Muchas veces terminamos resolviendo temas logisticos de la gestion escolar
en el consejo de profesores y eso nos quita tiempo valioso para acompanar
pedagdgicamente al profesorado. Al final, estas cosas te frustran, puesto que existe
la motivacidon para enfocarse en lo pedagdgico, pero los temas administrativos te
absorben” (Directivo n° 2)

“La cantidad de informes, planificaciones y reportes que se piden es tan alta, que
cuesta mucho centrarse en reflexionar realmente lo que pasa en el aula. Al final, todo
se vuelve una carrera contra el tiempo y es muy complejo coincidir en los tiempos
con los colegas” (docente n° 14)

“Tenemos reuniones donde se habla mas de protocolos y procedimientos que
de ensefanza y aprendizaje. Siento que lo pedagdgico queda al margen, y eso va
desmotivando con el tiempo” (docente n° 18)

Los testimonios reflejan con claridad un factor obstaculizados que afecta directamente
las oportunidades de colaboracién profesional docente. La sobrecarga de tareas
administrativas incide directamente en los tiempos para generar practicas claves como la
reflexion pedagdgica, el acompanamiento en aula y la retroalimentacién del desempeno
docente. Las voces recogidas evidencian una frustracién compartida ante la imposibilidad
de priorizar lo pedagdgico debido a la presidon por cumplir con requerimientos burocraticos.
Esta I6gica, que transforma las reuniones en espacios centrados en procedimientos mas
gue en el aprendizaje, contribuye a la desmotivacién del profesorado y limita el desarrollo
de una cultura profesional sélida.

(133da3d) eune eoswy ep oedeonp3 we oedenpelin-sod ap apay



Red de Posgrados en Educacion en Latinoameérica (REDPEEL)

4.2. Resultados Fase de Mejoramiento

A partir de los resultados de la fase diagndstica, se diseAd un plan de accién
estructurado en torno a cinco practicas clave, fundamentadas en la implementacion
de una Comunidad Profesional de Aprendizaje. Esta comunidad permitié a docentes y
directivos reflexionar colectivamente, analizar evidencias, proponer mejoras e implementar
estrategias innovadoras. El objetivo principal de este plan fue consolidar una cultura de
colaboracién y mejora continua, con un liderazgo pedagdgico distribuido.

a) Reflexién colectiva sobre el curriculumy las practicas pedagégicas: Atravésde la
l6gica de una Comunidad Profesional de Aprendizaje, se organizaron reuniones periédicas
para reflexionar sobre el curriculum y su implementacién en el aula. En estas sesiones,
el profesorado analizé la coherencia entre los objetivos de aprendizaje, las estrategias
metodoldgicasy los resultados obtenidos, utilizando evidencias como trabajos estudiantiles,
grabaciones de clases y datos de evaluacion. La CPA facilitd la revision del curriculum
con un enfoque basado en evidencia, donde cada docente aportd ejemplos practicos y
recibio retroalimentacion. Asimismo, los docentes y directivos guiaron las discusiones para
identificar practicas exitosas y areas a mejorar. Como resultado, se fortalecié la comprensiéon
colectiva del curriculum, se mejoraron las estrategias de ensefhanza y se promovié una
alineacién mas efectiva entre planificacion y resultados.

b) Implementacién de un sistema de retroalimentaciéon entre pares: Dentro del
marco de las CPA, se disend un sistema estructurado de observaciéon entre pares. Los
docentes planificaronvisitas mutuasal aula para observar practicas pedagdgicas especificas,
como la gestiéon del tiempo, la interaccién con los estudiantes y la evaluacién formativa.
Estas observaciones se complementaron con reuniones posteriores de retroalimentacion
basadas en un protocolo consensuado. El trabajo de la CPA proporciond el espacio para
disefnar los protocolos de observacion y retroalimentacion, asegurando un ambiente de
confianza y aprendizaje mutuo. El equipo directivo participd como facilitador, pero sin
imponer sus perspectivas por sobre el profesorado. Se destaca que los docentes innovaron
en sus estrategias pedagdgicas, mejoraron la calidad de las interacciones en el aula y
fortalecieron una cultura de aprendizaje colaborativo.

c) Reflexién colectiva del aprendizaje basado en evidencias: La CPA establecié un
sistema de analisis colaborativo de datos sobre el logro de aprendizaje de los estudiantes.
Se implementaron instrumentos como rubricas, evaluaciones diagndsticas y formatos
de seguimiento, cuyos resultados se compartieron y analizaron colectivamente por parte
del profesorado. En las reuniones de CPA, se discutieron los datos de aprendizaje para
identificar tendencias y disefar intervenciones pedagdgicas personalizadas. Asimismo, el
equipo directivo proporciond recursos tecnolégicos para facilitar la recopilacidon y el analisis
de datos. El monitoreo constante permitié identificar brechas de aprendizaje y ajustar las
estrategias pedagdgicas de manera oportuna.

d) Fortalecimiento del liderazgo pedagdgico distribuido: El liderazgo pedagdgico
distribuido se promovié a través de la CPA, donde se asignaron roles especificos a docentes
lideres en dreas como evaluacion, planificacion curricular e innovacion metodoldgica. Estos
lideres coordinaron subgrupos dentro de la comunidad para abordar desafios especificos.
En tal sentido, los docentes y directivos establecieron metas claras y compartidas dentro




de las CPA, asegurando un trabajo cohesionado. El profesorado asumid roles proactivos
en la mejora de las practicas escolares, promoviendo una mayor corresponsabilidad y un
liderazgo distribuido efectivo.

e) Estudios de casos pedagdgicos como estrategia de reflexién situada: Esta
practica consistio en la revision colaborativa de casos reales de ensefanza, documentados
por los propios docentes del establecimiento. Cada caso recogid una situaciéon compleja o
desafiante vivida en el aula (una clase que no logré los objetivos, un conflicto con estudiantes
0 un intento de innovacién pedagdgica), y se analizd colectivamente en sesiones de la
CPA. Los casos fueron presentados en un formato breve y estructurado, seguido de una
discusién guiada con preguntas orientadoras. Este trabajo permitidé promover la reflexion
situada, fortalecer la discusion profesional y enriquecer la toma de decisiones pedagdgicas.
Ademas, fomentd la empatia profesional y el reconocimiento del saber docente construido
en la practica.

En conjunto, las estrategias implementadas en el centro escolar, permitieron
transitar paulatinamente desde una ldgica de reflexidon incipiente y sobrecarga de trabajo
administrativo, hacia una cultura de colaboracién intencionada y sostenida. La reflexion
colectiva sobre el curriculum, la retroalimentacion entre pares, el analisis de evidencias, el
fortalecimiento del liderazgo distribuido y el estudio de casos pedagdgicos, configuraron
oportunidades donde el aprendizaje docente se logré construir a partir de la experiencia de
todos los integrantes de la CPA..

4.3, Resultados fase de evaluacion de la mejora

En este apartado se describen los efectos del proceso de mejoramiento implementado
en el centro escolar, centrado en la construccion de una cultura de colaboracion pedagogica
y liderazgo compartido. A través de las voces de docentes y directivos, se identificaron
transformaciones significativas en la forma en que se toman decisiones pedagdgicas, se
fortalecen las relaciones profesionales y se reconfigura el rol del liderazgo.

I “Liderazgo pedagégico compartido”

Esta categoria da cuenta del avance del equipo directivo en cuanto a democratizar
la toma de decisiones e involucrar al profesorado en la toma de decisiones pedagdgicas.
Los siguientes relatos, recogen experiencias donde el equipos directivos comparte la
responsabilidad por el aprendizaje:

“El equipo directivo ha demostrado mayor disposicion a escucharnos y a tomar en
consideracién nuestras opciones sobre nuestras propias practicas. Por ejemplo,
hemos flexibilizado los criterios de acompafiamiento en aulay sobre la evaluaciéon de
nuestro desempeno, el cual se estd abordando desde una légica formativa” (docente
n°12)

“A nosotros, el acompanamiento en aula ahora nos los realizan nuestros colegas
profesores y ya no exclusivamente el equipo directivo. Son nuestros propio colegas
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quienes nos retroalimentan y el equipo directivo acompana este proceso, pero no
imponen sus miradas (docente n°5).

El liderazgo pedagdgico distribuido fomenta la democratizacidén de las decisiones
escolares, involucrando a docentes en procesos clave, lo que fortalece la colaboracion y
el sentido de pertenencia. Los directivos han adoptado un rol mas receptivo y facilitador,
promoviendo practicas como la retroalimentacién entre colegas y la evaluacién formativa,
lo que empodera a los docentes y mejora su motivacién. Este enfoque transforma las
relaciones jerarquicas en horizontales, consolidando una cultura escolar basada en la
confianzay la corresponsabilidad.

“Construccion de confianza”

Esta categoria evidencia coémo las dindamicas de trabajo en equipo y colaboracién
docente han promovido relaciones interpersonales mas sélidasy un entorno de aprendizaje
compartido. Estas experiencias, descritas por los docentes, reflejan la importancia de
la confianza mutua como base para el desarrollo profesional y la mejora de las préacticas
pedagdgicas, tal como se plantea en las textualidades:

“El trabajo pedagdgico en equipo ha facilitado mi aprendizaje a partir de las
experiencias y capacidades de mis colegas, promoviendo un reconocimiento
mutuo. Ademas, este proceso ha fortalecido nuestras relaciones interpersonales,
consolidando la cohesion grupal y evidenciando la importancia de la colaboracion
en el &mbito profesional” (docente n° 8).

“El aspecto mas significativo del trabajo desarrollado ha sido reconocer el esfuerzo
de mis colegas por contribuir a mi mejora profesional. Este apoyo se manifiesta en la
disposiciéon para compartir recursos, ofrecer sugerencias e ideas, y en general, en la
intencién de todos por aportar al mejoramiento de nuestras practicas pedagdgicas”
(docente n° 4).

Los relatos reflejan que la construccién de confianza dentro del equipo docente es
esencial para impulsar un cambio significativo en las practicas pedagdgicas. La disposicion
para compartir recursos, discutir abiertamente fortalezas y debilidades, y colaborar de
manera constructiva fortalece tanto la cohesién grupal como el desarrollo profesional. Por
consiguiente, la confianza profesional se consolida como un eje fundamental para el éxito
colectivo y sostenibilidad de la CAP.

“Modelamiento del aprendizaje profesional”

En esta categoria se destaca como el equipo directivo ha asumido un rol activo como
referente en el fortalecimiento de una cultura de colaboracién y aprendizaje profesional.
En tal sentido, se describe la forma en la cual los lideres escolares comenzaron a modelar
con su propia practica las dinamicas de didlogo, retroalimentacién y mejora continua que
promueven en el profesorado.




“Lo que mas valoro es que el equipo directivo no solo nos pide colaborar, sino que
ellos también lo hacen. Participan en las reuniones como uno mas y comparten sus
propias experiencias. Eso te motiva a involucrarte con otra actitud” (docente n° 15)

“En este proceso, los directivos nos mostraron con el ejemplo lo que significa
aprender juntos. Escuchan, hacen preguntas, y también se dejan acompanar. Eso
cambia la relacidn y fortalece la confianza” (docente n° 9)

Esta coherencia entre discurso y accidn fortalece la credibilidad y confianza sobre
el liderazgo pedagdgico, generando un ambiente en que el aprendizaje colectivo deja de
ser una consigna para convertirse en una experiencia compartida. La participacion del
equipo directivo en instancias colaborativas, su disposicidn a recibir retroalimentacion y su
involucramiento en procesos reflexivos, fueron percibidos por los docentes como sefales
concretas de un liderazgo comprometido con la mejora conjunta.

Conclusiones

Este estudio permitié comprender el proceso de transformacién de la cultura de
aprendizaje profesional situado en un centro escolar del sur de Chile, evidenciando que las
practicas de liderazgo pedagdgico, cuando son compartidas y centradas en el aprendizaje,
pueden generar condiciones sostenibles para el trabajo colaborativo y el desarrollo
profesional docente. Los resultados empiricos obtenidos a lo largo de las distintas fases
del proceso de investigacidn-accién muestran que es posible avanzar hacia una cultura de
colaboracion mas soélida cuando el liderazgo escolar se compromete activamente con la
innovacion pedagdgicay la reflexion colectiva.

Uno de los hallazgos centrales fue la identificacion inicial de obstaculos estructurales
que dificultaban el aprendizaje profesional situado. Entre ellos, se destacan la sobrecarga
administrativa, la escasez de espacios para el didlogo pedagdgico y la fragmentacién del
trabajo docente. Estas tensiones, ampliamente documentadas por autores como Bolivar
(2019) y Fernandez (2025), no solo limitan la reflexion pedagdgica, sino que refuerzan légicas
individualistas y tecnocraticas en la gestién escolar. Sin embargo, al implementar practicas
propias de una Comunidad Profesional de Aprendizaje, como la retroalimentacién entre
pares, el analisis conjunto de evidencias de aprendizaje y la planificacion compartida, se
observd un cambio progresivo hacia una cultura institucional mas abierta, horizontal y
comprometida con la mejora.

La figura del liderazgo pedagdgico fue clave en este transito, puesto que el estudio
permitidé constatar cédmo los equipos directivos comenzaron a modelar el aprendizaje
profesional desde una ldégica de colaboracidon genuina. En este caso, el modelamiento
de practicas reflexivas, el involucramiento directo en las sesiones de trabajo docente y la
disposicion a recibir retroalimentacion, promovieron una relacidon mas simétrica entre
directivosy profesorado. Este liderazgo distribuido no solo fortalecié la cohesién profesional,
sino que contribuyd a resignificar el rol del directivo como facilitador del aprendizaje.
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En sintesis, el estudio confirma que el desarrollo de una cultura de aprendizaje
profesional situado requiere mas que cambios metodolégicos: exige un cambio profundo
en las relaciones, los liderazgos y los sentidos que se atribuyen al trabajo pedagdgico
(Villagray Aravena, 2025). La investigacidén-accidn permitié instalar capacidades locales para
el mejoramiento continuo, visibilizar saberes profesionales muchas veces invisibilizados, y
construir colectivamente nuevas formas de habitar |la escuela.
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Resumen

Frentealacrisisclimatica, la educacién superior debe formar ciudadanoscriticosy proactivos.
La UNESCO promueve practicas docentes para desarrollar competencias estudiantilesen la
comprensidon del cambio climatico, fomentando el aprendizaje experiencial, el pensamiento
critico y la participaciéon. Algunas universidades ya implementan asignaturas transversales
para abordar problemas globales y cultivar estas habilidades.

Esta investigacion evallUa la congruencia entre las estrategias de ensefanza de la catedra
Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad de la UCAB y las recomendaciones de la UNESCO
para la Educaciéon en Desarrollo Sostenible. Mediante un enfoque mixto (entrevistas
semiestructuradas y revision documental), se buscd una comprension profunda.

Los resultados revelan que, si bien los docentes poseen conocimiento teérico de las
practicas pedagdgicas de la UNESCO, suimplementacion en el aula es limitada. Esta brecha
significativa entre la teoria y |la practica docente resalta la necesidad crucial de fortalecer la
formacion docente en nuevas metodologias y ofrecer el apoyo institucional necesario para
su aplicacion efectiva. Esto es fundamental para que la educacion superior cumpla su rol en
la preparacion de las futuras generaciones ante los desafios ambientales.

Palabras-clave: Educacion superior; Desarrollo sostenible; Estrategias de ensehanza;
Educacion ambiental; UNESCO.

1 Derivada de la tesis titulada “Estrategias de Ensefianza Desarrolladas en la Catedra Institucional Ecologia,
Ambiente y Sustentabilidad y su Congruencia con el Aprendizaje en torno al Desarrollo Sostenible” para

obtener el grado de Magister en el programa “Maestria en Educacién con mencidn Procesos de aprendizaje”.
Sustentada: 17/02/2025 https://saber.ucab.edu.ve/items/6f74bc74-5dae-4fce-b755-9f3baee7d235




Resumo

Diante da crise climatica, o ensino superior deve formar cidadaos criticos e proativos.
A UNESCO promove praticas docentes para desenvolver competéncias estudantis na
compreensao das mudancgas climaticas, fomentando a aprendizagem experiencial, o
pensamento critico e a participagao. Algumas universidades ja implementam disciplinas
transversais para abordar problemas globais e cultivar essas habilidades.

Esta pesquisa avalia a congruéncia entre as estratégias de ensino da cadeira de Ecologia,
Ambiente e Sustentabilidade da UCAB e as recomendag¢des da UNESCO para a Educacao
em Desenvolvimento Sustentavel. Por meio de uma abordagem mista (entrevistas
semiestruturadas e revisdo documental), buscou-se uma compreensao profunda.
Osresultadosrevelam que, embora os docentes possuam conhecimento tedrico das praticas
pedagodgicas da UNESCO, sua implementacdo em sala de aula € limitada. Essa lacuna
significativa entre a teoria e a pratica docente ressalta a necessidade crucial de fortalecer a
formacgado docente em novas metodologias e oferecer o apoio institucional necessario para
sua aplicacao efetiva. Isso € fundamental para que o ensino superior cumpra seu papel na
preparagao das futuras geracdes diante dos desafios ambientais.

Palavras-chave: Educacao superior; Desenvolvimento sustentavel; Estratégias de ensino;
Educacao ambiental; UNESCO.

Introduccion

La UNESCO promueve la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS), formalmente,
desde el ano 2005, cuando proclama el Decenio de |la EDS. Este Decenio culminé en el ano
2014, sin embargo, la EDS ha continuado siendo promovida a través de otros documentos
oficiales, uno de ellos es el programa de Accién Global sobre la EDS lo que, en la actualidad,
constituye un elemento clave para el logro de la Agenda 2030.

Por otro lado, los problemas globales, como el cambio climatico, requieren un cambio
urgente en nuestro estilo de vida, ademas de la transformacién de nuestras acciones y
pensamientos. Para lograrlo, necesitamos nuevas habilidades, actitudesy comportamientos
que lleven a sociedades mas sostenibles (UNESCO, 2014a). La Nueva Agenda Mundial para
el Desarrollo Sostenible 2030, refleja claramente esta visidon, asimismo devela, una vez mas,
la importancia de una respuesta educativa adecuada. La educacion de calidad es tanto
un fin en si mismo como un medio para lograr los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS). En este orden de ideas la educacion se constituye como elemento esencial, integral
y facilitador clave del desarrollo sostenible. Lo anterior se evidencia en el hecho de que, al
proporcionar a las personas las herramientas para comprender los desafios ambientales,
sociales y econédmicos, la educacién les permite tomar decisiones informadas y participar
activamente en la construcciéon de un futuro mas sostenible; por lo tanto, la educacién se
convierte en un puente entre el conocimiento y la accién.

Los principios que rigen la EDS se expresan a través de las estrategias de ensefanza,
las cuales son la esencia del diseno de los procesos de aprendizaje, para garantizar que
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los estudiantes logren un aprendizaje significativo, en cuanto al desarrollo sostenible. Es
fundamental acotar que la EDS requiere que se utilicen métodos de ensefanza especificos
gue estén en sintonia con los ODS. La Educacion para el Desarrollo Sostenible no solo
se concentra en el proceso de ensefanza, también en el de aprendizaje pues se trata de
generar transformacion en los sujetos para que sus acciones impacten de manera positiva.
En concordancia con lo anteriormente expuesto, las estrategias de ensefanza
constituyen un componente esencial del proceso de ensefanza y aprendizaje, ya que
representan el sistema de actividades, acciones y operaciones que, con flexibilidad y
adaptabilidad a las condiciones existentes, permiten la realizacion de una tarea con la
calidad requerida. Consecuentemente, la importancia de dicha estrategia radica en la
capacidad de facilitar la consecucién de los objetivos educativos, adaptdndose a los diversos
contextos y promoviendo la eficacia en la ejecucién de las actividades de aprendizaje. Es en
este sentido que, la investigacion subraya el valor de analizar las estrategias de ensefanza
implementadas en la Catedra Institucional Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad, como un
medio para perfeccionar los métodos educativos y optimizar el proceso de ensefianza.

A pesar de lo argumentado, hasta el momento, es importante reconocer que la mera
aplicacion de estrategias no garantiza, por si sola, la transformacién del aprendizaje, ya que,
es el estudiante el que, con una vision critica y reflexiva, debe asumir el rol de investigador
en su propia practica, buscando las formas mas idéneas para promover cambios profundos
en la manera en que se relaciona con el conocimiento y con el mundo que lo rodea; esto
implica una accidon consciente y deliberad, sin embargo, el docente puede comenzar por la
selecciéon y el disefo de estrategias que fomenten la reflexiéon, el pensamiento critico y la
accion transformadora, lo que definitivamente contribuye a rol que debe asumir el docente.

Es fundamental reconocer que la enseflanza va mas alld de la mera transmisién de
informacién. En este sentido, Diaz Barriga (1998) acota que las estrategias de ensefanza
son los procedimientos y recursos que utiliza el docente para promover aprendizajes
significativos, facilitando un procesamiento del contenido nuevo de manera mas profunda
y consciente. Sin embargo, el verdadero desafio radica en codmo el profesor es capaz de
transformar constantemente su practica, lo que puede evidenciarse tanto en la calidad de
las preguntas que plantea en clase como en su capacidad para fomentar un ambiente de
creatividad constante. Es en este orden de ideas que la investigacion reviste importancia,
ya que, nos permite analizar cdbmo se esta facilitando (o0 no) un aprendizaje profundo y
duradero sobre el desarrollo sostenible. Lo que podria evidenciarse cuando los estudiantes
no solo adquieren conocimientos, sino que también desarrollan la capacidad de cuestionar,
innovar y proponer soluciones creativas a los desafios de la sostenibilidad.

La preocupacidon por promover practicas sostenibles ha impulsado, en numerosas
instituciones de educacién superior, la incorporacién del Desarrollo Sostenible, en la oferta
académicay en la estructura de gestiéon. En Venezuela, la Universidad Catdélica Andrés Bello
(UCAB) se distingue por su compromiso institucional con la sostenibilidad, evidenciado en
la creacidon de la Direccién de Sustentabilidad Ambiental, la cual tiene como objetivo central
implementar un modelo de sustentabilidad que permee todas las funciones sustantivas de
la universidad (docencia, investigacion, extension y gestion), fomentando la participacion
activa de la comunidad universitaria y estableciendo alianzas estratégicas con otros actores
sociales (UCAB, 2012).




Eneste contexto,la UCABasume,como unaresponsabilidad fundamental, laformacion
de profesionales competentes y criticos frente a las problematicas ambientales. Por lo que
la Catedra Institucional Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad se erige como una iniciativa
clave paralograreste propésito. Esta catedra, transversal atodaslascarrerasde la universidad,
busca integrar la sostenibilidad en el curriculo, promoviendo un enfoque interdisciplinario
Yy proporcionando a los estudiantes las herramientas conceptuales y practicas para abordar
los desafios ambientales desde sus respectivas disciplinas, demostrando asi que la UCAB
no solo se enfoca en la transmisién de conocimientos, sino que también busca cultivar en
sus estudiantes los valores, actitudes y habilidades necesarias para contribuir activamente
a la construccion de un futuro mas justo y sostenible.

La Universidad Catdlica Andrés Bello (UCAB) ha integrado la sostenibilidad como un gje
clave de su Proyecto Formativo Institucional, lo que refleja un compromiso que trasciende la
mera respuesta institucional y se consolida como un marco para el trabajo desde una vision
local, articulado con un modelo de competencias. En este sentido, Vasquez, M. (2019) destaca
como la UCAB ha incorporado en su modelo pedagdgico una perspectiva que prioriza la
formacién basada en competencias, donde los estudiantes cultivan una conciencia critica
sobre los acuciantes desafios ambientales, la Catedra Institucional Ecologia, Ambiente y
Sustentabilidad se alinea con este enfoque, facilitando un aprendizaje activo y participativo,
donde los alumnos no solo reciben informacién, sino que se involucran en proyectos y
actividades que promueven el compromiso social y la sostenibilidad. Ademas, el Proyecto
Formativo Institucional (PFI) de la UCAB respalda explicitamente la catedra, estableciendo
un marco que integra los principios de sostenibilidad en todas las funciones universitarias
esenciales (Sanchez E, 2020). Al ser obligatoria para los estudiantes de pregrado, la catedra
garantiza que todos los futuros profesionales de la UCAB adquieran una formacion
integral que los prepare para abordar las problematicas ambientales en sus respectivas
disciplinas. De esta manera, la Catedra Institucional Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad
no solo enriquece el perfil profesional de los egresados, sino que también impulsa una
transformacién en la cultura institucional, fortaleciendo el compromiso de la universidad
con el Desarrollo Sostenible.

1. Marco de referencia

El desarrollo sostenible, un concepto que ha evolucionado desde su definiciéon
inicial en el Informe Brundtland en 1987, como aquel que “satisface las necesidades del
presente sin comprometer la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus
propias necesidades’(pag. 43), implica una reconfiguracién profunda de las estrategias
de crecimiento y desarrollo. Autores como Gabalddn (2011) critica la visidon tradicional del
desarrollo como un mero proceso economico, abogando por un paradigma holistico que
integre la justicia social, la equidad y la sostenibilidad ambiental. Esta perspectiva critica
desafiala nocidn de que el crecimiento econémico per se conduce al bienestar, sefalando la
necesidad de considerar las consecuencias socialesy ecolégicas de las actividades humanas.
En este contexto, la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS) emerge como un pilar
fundamental. La UNESCO ha impulsado la EDS desde el ano 2005, reconociendo su papel
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esencial en la formacién de ciudadanos capaces de comprender y abordar los complejos
desafios del desarrollo sostenible. La EDS trasciende la mera transmision de informacion;
busca empoderar a los estudiantes para que se conviertan en agentes de cambio, capaces
de analizar criticamente su entorno, tomar decisiones informadas y participar activamente
en la construccion de un futuro sostenible. Esto implica un enfoque pedagdgico que
prioriza el aprendizaje activo, la participacién, la colaboracién, el pensamiento critico y la
resoluciéon de problemas, desafiando los modelos educativos tradicionales que se centran
en la memorizaciény la repeticion.

Las estrategias de ensefanza para el desarrollo sostenible, propuestas por la
UNESCO, como el aprendizaje basado en proyectos, la participacién comunitaria, la
interdisciplinariedad y el aprendizaje transformador (Sterling, 2010), representan un cambio
paradigmatico en la practica educativa. Estas estrategias buscan promover el pensamiento
critico, la creatividad, la resolucion de problemas y el compromiso social, alejandose de la
ensenanzacentradaeneldocenteyfomentandounaprendizaje massignificativoy relevante
para los estudiantes. Sin embargo, la implementacion efectiva de estas estrategias enfrenta
desafios significativos, la educacién ambiental, precursora de la EDS, ha identificado
obstaculos como la falta de formacién docente, la dificultad para evaluar el impacto de
la educacién en comportamientos sostenibles, limitaciones en las politicas institucionales
y los recursos econdmicos (Stevenson et al., 2013). Es en este sentido que la formacidon
docente redimensiona su importancia, e implica preparar a los educadores para utilizar
metodologias activas y participativas, lo que requiere proporcionarles el apoyo institucional
necesario. La evaluacién del impacto de la educacidén en comportamientos sostenibles es
un desafio complejo, que exige el desarrollo de metodologias innovadoras que capturen la
complejidad de los cambios en actitudes y comportamientos, ademas, las limitaciones en
las politicas institucionalesy los recursos econdmicos representan un obstaculo importante
para la implementacién efectiva de la EDS, lo que subraya la necesidad de un compromiso
politico y financiero a largo plazo.

2. Diseino metodolégico

La presente investigaciéon se enmarcé en un enfoque mixto (Hernadndez S., 2010).
Se integraron métodos cuantitativos y cualitativos para obtener una comprensidon mas
profunda de la realidad investigada, el diseflo no experimental se justificd por la naturaleza
observacional del estudio, ya que no se manipularon las estrategias de ensefanza de los
docentes, el disefo transeccional permitié capturar un momento especifico en el tiempo,
lo que facilitdé la comparacion de las estrategias docentes con las recomendaciones de la
UNESCO en un periodo académico determinado, el alcance correlacional del estudio buscé
establecerrelacionesentrelasestrategiasdocentesylas propuestasdela UNESCO. El aspecto
cualitativo, se llevd a cabo mediante la codificacidn de entrevistas semiestructuradas. Se
trabajo con una muestra intencional de los docentes de la catedra durante el ano académico
2023-2024.

Para la recoleccién de la informacioén, se implementd una estrategia que combind
técnicas cuantitativas y cualitativas, estructurada en tres fases primordiales. La primera




fase se centré en el analisis de contenido de 20 planes de clase, previamente aprobados
por la Direcciéon de Sustentabilidad Ambiental. Estos planes correspondian a la catedra
institucional Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad de la Universidad Catdlica Andrés Bello,
abarcando ambos semestres del periodo académico 2023-2024. Cada plan de clase se
estructuraba en dossecciones principales: Informacion Generaly Cuerpo del Plan. La seccidn
de Informacién General detallaba la Unidad de Gestién Académica, la Carrera o Programa
al que pertenecia la asignatura, el periodo académico, el nombre de la Unidad Curricular,
el nombre del Profesor, el NRC, la Taxonomia y las Competencias segun Programa. Por
otro lado, el Cuerpo del Plan especificaba la Sesién, la Unidad de Competencia, los Criterios
de Desempeno, las Unidades Tematicas, las Estrategias Didacticas, las Actividades del
Estudiante, las Estrategias de Evaluacion y la Ponderacion. Los docentes debian registrar
en el sistema de la UCAB las estrategias didacticas, las actividades del estudiante, las
estrategias de evaluacion y la ponderaciéon. Para el andlisis, se identificaron y categorizaron
las estrategias de ensenanza mediante un sistema de codificacidon alfanumérico, basado en
la identificacion de las diferentes estrategias pedagdgicas empleadas. La unidad de analisis
se situd en las actividades docentes descritas en cada plan, y a cada estrategia Unica se
le asignd un cédigo alfanumérico para facilitar su registro y analisis posterior. Los datos
codificados se organizaron en un cuadro de frecuencia.

En la segunda fase, se llevaron a cabo entrevistas, abarcando seis areas clave:
Caracteristicas del docente, Estrategias utilizadas, Impacto, Conocimiento, Percepcién de
congruencia y Percepcion de politicas institucionales.

El estudio se centré en la poblacidn de docentes encargados de impartir la catedra
institucional de Ecologia, Ambientey Sustentabilidad en la Universidad Catdélica Andrés Bello
(UCAB) durante el afio académico 2023-2024. Esta poblacién esta conformada por ocho (08)
docentes entre UCAB Guayana y Caracas, profesionales altamente cualificados en el campo
de la sustentabilidad ambiental, con una trayectoria docente que supera los 15 afos. Todos
los docentes cuentan con una solida formacidon académica en areas relacionadas con la
sostenibilidad y han completado un diplomado especializado en sustentabilidad ambiental,
requisito indispensable para impartir esta catedra. La muestra del estudio estuvo compuesta
por un numero significativo de los docentes (N = 7) que impartieron la catedra durante el
periodo académico mencionado. Al tratarse de un ndmero reducido de participantes, se
consideré que la muestra era manejable para realizar un analisis exhaustivo y detallado
de las practicas docentes. Los planes de clase de estos docentes fueron obtenidos a través
de la Direccién de Sustentabilidad Ambiental de la UCAB, lo que permitié acceder a la
informacidén necesaria para llevar a cabo el estudio.

I 3. Técnicas de Analisis de Datos

I 3.1. Analisis Descriptivo

El analisis de frecuencia de estrategias docentes en los planes de estudio se realizé
mediante analisis de contenido. Se identificaron las actividades docentes como unidad de
analisis, y se categorizaron las estrategias con un sistema de codificacién inductivo, reve-

(133da3d) eune eoswy ep oedeonp3 we oedenpelin-sod ap apay



Red de Posgrados en Educacion en Latinoamérica (REDPEEL)

lando patrones y tendencias. Se analizaron 20 planes de clase (10 por semestre) y se codifi-
caron tanto los planes (numerados por NRC) como las estrategias (cédigos alfanuméricos),
facilitando la catalogacion. Los datos codificados se tabularon en Excel para un analisis de
frecuencia, identificando estrategias comunes y menos frecuentes por semestre, unidad
tematica y actividades. Ademas, se entrevistd a siete docentes (cinco de Caracas, dos de
Guayana) para profundizar en sus percepciones sobre las estrategias de ensefianza. Los da-
tos de las entrevistas se analizaron cualitativamente segun las recomendaciones de Strauss
y Corbin (1998).

En primer lugar, se llevd a cabo una transcripcion literal de las entrevistas, las cuales
fueron grabadas, con previa aprobacién del entrevistado, y transcritas utilizando la herra-
mienta digital voz a texto. Posteriormente, se realizé un analisis de contenido mediante
la codificaciéon de las respuestas, identificando categorias y subcategorias tematicas, tales
como: Perfil del docente; Disefio y desarrollo de la catedra; Impacto de las estrategias do-
centes; Conocimiento y aplicacién de las estrategias de la UNESCO. Este proceso permitid
identificar patronesy temas recurrentes en las respuestas de los docentes, complementan-
do asi los hallazgos obtenidos a través de la escala de Likert, esta técnica permite identificar
las ideas principales y las relaciones entre ellas, facilitando la interpretacién de los datos
cualitativos.

Para facilitar la visualizacién y comprension de los resultados, se elaboraron tablas
y graficos que resumen los hallazgos cuantitativos. Esta representacion visual permitid
identificar las estrategias de ensefianza mas utilizadas, asi como las percepciones de los
docentes sobre la efectividad de estas estrategias. De acuerdo con Tufte Edward (2001),
la representacion grafica de los datos facilita la comunicacion de los resultados y permite
identificar patrones y tendencias de manera mas clara.

A través de este andlisis integral, se construyd un perfil detallado de las practicas do-
centes en la catedra institucional Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad durante el afio aca-
démico 2023-2024. Este perfil no solo describe las estrategias utilizadas, sino que también
revela las motivaciones, desafios y oportunidades percibidos por los docentes en relacién
con la implementacion de estas estrategias.

3.2. Analisis Comparativo

Con el objetivo de determinar la alineacion entre las practicas docentesy las recomen-
daciones de la UNESCO para la ensefanza para el desarrollo sostenible (EDS), se llevd a cabo
un riguroso analisis comparativo. Este analisis consistid en un proceso de cotejo sistematico
entre las estrategias docentes identificadas en los planes de estudio y los criterios estable-
cidos por la UNESCO.

Para establecer una base sélida de comparacidn, se definieron criterios especificos
que abarcan aspectos fundamentales de la EDS, tales como:

m  Metodologias activas y participativas: Se evalud la frecuencia con la que se utilizaron
estrategias como el aprendizaje basado en problemas, proyectos, trabajo colabora-
tivoy el uso de estudios de caso, que promueven la participacion de los estudiantes.




m Interdisciplinariedad: Se analizd la integracion de conocimientos de diferentes dis-
ciplinas en las actividades de aprendizaje, fomentando una visién holistica de los
problemas ambientales y sociales.

m  Pensamiento critico y reflexivo: Se evalud la medida en que las estrategias promue-
ven el desarrollo de habilidades de analisis, sintesis y evaluacidén, asi como la capa-
cidad de reflexionar sobre las propias acciones y las implicaciones de las decisiones.

m Incorporacion de las TIC: Se analizé la frecuencia con la que se utilizaban herramien-
tas tecnoldgicas para facilitar el aprendizaje, la investigacion y la comunicacion.

m  Resolucidn de problemas complejos: Se evalud la medida en que las actividades pro-
mueven el desarrollo de habilidades para abordar problemas ambientales y sociales
complejos, que requieren de un enfoque multidimensional.

m  Valoresy ciudadania global: Se analizd la promocién de valores como la justicia so-
cial, la equidad, la solidaridad y el respeto por el medio ambiente, asi como la con-
ciencia de la interdependencia global.

A través de un analisis cuantitativo que calculé frecuencias y porcentajes de diversos
criterios presentes en los planes de estudio y en entrevistas semiestructuradas a docentes,
se logré identificar las estrategias docentes mas utilizadas, tanto a nivel de planificacion
como en la practica real. Este enfoque cuantitativo también permitid evaluar el grado de ali-
neacién de estas estrategias con las recomendaciones de la UNESCO para la Educaciéon en
Desarrollo Sostenible (EDS) y, ademas, llevo a determinar las brechas existentes, sefalando
las areas de mayor discrepancia entre las practicas actuales y los lineamientos de la UNES-
CO.

Adicionalmente, se realizé un analisis cualitativo de las entrevistas lo que permitié pro-
fundizar en la comprension de las motivaciones detras de la seleccidon de ciertas estrategias
y las dificultades experimentadas en la implementacién de otras. Este analisis cualitativo
reveld factores contextuales y personales que influyen significativamente en las practicas
docentesy en la adopcidon de enfoques pedagdgicos mas coherentes con la EDS.

4. Resultados y Analisis

Los resultados revelaron que, aunque los docentes conocen las estrategias de
la UNESCO, existe una brecha significativa entre las practicas docentes en la Catedra
Institucional Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad de la UCAB y las recomendaciones de la
UNESCO para la educacién en desarrollo sostenible.
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Tabla 3
Frecuencia y porcentaje de las estrategias mds usadas por los docentes durante el afio
académico 2023-2024

Estrategias f %
Clase expositiva 175 22,7%
Analisis y discusién en grupos 98 12,7%
Técnica de la pregunta 92 11,9%
Asignacion de Lectura 52 6,7%

Nota: f = frecuencia.

La tabla 3, identifica las estrategias de enseflanzas mas usadas por los docentes
durante el afno académico 2023-2024, segun lo reflejado en los planes de clases, son la clase
expositiva con una frecuencia de 175 ocupando el 22,7%, el analisis y discusidn en grupos
con una frecuencia de 98 ocupando el 12,7%, |la técnica de la pregunta con una frecuencia
de 92 ocupando el 11,9% vy la asignacién de lectura con una frecuencia de 52 ocupando el
6,7%.

Tabla 4
Frecuencia y porcentaje de las estrategias recomendadas por la UNESCO, presentes en los
planes de clase durante el ano académico 2023-2024.

Estrategias f %
Promocidon del aprendizaje orientado a proyectos 1 0,10%
Promocidn de aprendizaje en contextos comunitarios (ACC) 1 0,10%
Promocidon del aprendizaje basado en problemas 4 0,50%

Nota: f = frecuencia.

La tabla 4, evidencia que las estrategias de ensefanza como la promocion del
aprendizaje orientado a proyectosy la promocién de aprendizaje en contextos comunitarios
(ACC), recomendadas por la UNESCO, presente en los planes de clase, representan el 0,1%
respectivamente, asi mismo la estrategia promocion del aprendizaje basado en problemas,
también recomendadas por la UNESCO representan el 0,5% de las estrategias presentes en
los planes de clases.




Tabla 5
Frecuencia de las estrategias de ensefanza, que manifestaron utilizar los docentes,
durante la entrevista semiestructurada, el afio académico 2023-2024

Clase expositiva 6
Aprendizaje basado en problemas 5
Aprendizaje mediado por tecnologia 4
Aprendizaje basado en proyectos 4
Aprendizaje interdisciplinario 3
Aprendizaje basado en la accidn 3
Consultas digitales 3
analisis y discusion en grupo 2
Consultas bibliograficas 2
Estudios de casos 2
Aprendizaje colaborativo 2
Aprendizaje en contextos comunitarios 2
Laboratorio 1
Aprendizaje Transformador 1

Nota: f = frecuencia.

La tabla 5 evidencia que, existe una preferencia significativa por la clase expositiva
(mencionada por 6 docentes) lo que sugiere una posible inercia metodolégica o, por el
contrario, una percepcion positiva de su eficacia para la transmisién de ciertos contenidos, a
pesar del creciente énfasis en enfoques mas participativos. En contraposicién, a lo anterior,
se observa una significativa valoracion de metodologias activas, como el aprendizaje
basado en problemas (5 menciones) y el aprendizaje basado en proyectos (4 menciones),
lo que indica un reconocimiento de la importancia de involucrar a los estudiantes en la
resolucién de desafios reales y en la creacién de productos tangibles en lo que respecta a
la frecuencia de estas dos estrategias, su similitud indica una apreciacién equitativa de sus
beneficios en el proceso de aprendizaje. Por otro lado, la integracidn de la tecnologia en la
ensefnanza, evidenciada en la mencion del aprendizaje mediado por tecnologia (en total
4), aunque presente, Nno se posiciona como una estrategia central para la mayoria de los
docentes, lo que podria deberse a multiples factores que podrian incluir variaciones en el
acceso, capacitacion o confianza en su aplicacion pedagdgica.
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Por otro lado, se evidencid un segundo grupo de estrategias, con una frecuencia
moderada de 3 menciones cada una, incluye el aprendizaje interdisciplinarioy el aprendizaje
basado en la accién, lo que podria sugerir un interés por conectar el conocimiento a través
de diferentes disciplinasy por promover la aplicacidn practica del aprendizaje. Sin embargo,
su menor incidencia relativa indica que aun no son enfoques pedagdgicos ampliamente
adoptados. Asimismo, las consultas digitales, con la misma frecuencia, reflejan una
incipiente incorporacidon de recursos en linea en la interaccion docente-estudiante.

Por dltimo, las estrategias que fomentan la interaccién y la investigaciéon, como el
andlisis y discusion en grupo, las consultas bibliograficas y los estudios de casos, junto con
enfoques colaborativos y contextualizados en la comunidad, presentan una frecuencia aun
menor (2 menciones cada una). Esto podria sefialar desafios en su implementaciéon efectiva
en el aula. Las estrategias de laboratorio y aprendizaje transformador, con solo una mencién
cada una, se identifican como los enfoques menos utilizados en la practica reportada.

Figura 14
Porcentaje de las estrategias mads usadas por los docentes, frente a las recomendadas por
la UNESCO descritas en los planes de clase durante el afio académico 2023-2024
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Lafigura 14, muestra que la clase expositiva (47,2%), analisis y discusion en grupos (26,4)
y técnicas de la pregunta (24,8), son estrategias que predominan, para el ano académico
2023-2024, en los planes de clases frente a las estrategias; promocién del aprendizaje basado
en problemas (1,1%), promocidn del aprendizaje orientado a proyectos (0,3%) y promocion
de aprendizaje en contextos comunitarios (0,3%), recommendadas por las UNESCO y también
presentes en los planes de clases.




m Resultados Cuantitativos: El analisis de los planes de clase reveldé una tendencia
hacia el uso predominante de metodologias tradicionales de ensefanza. La clase
expositiva, fue la estrategia mas frecuentemente identificada, ademas se observo
una baja frecuencia en la implementacidén de estrategias activas y participativas,
consideradas fundamentales para la Educacion para el Desarrollo Sostenible
(EDS). Estrategias como el aprendizaje basado en problemas (ABP), el aprendizaje
basado en proyectos (ABP), el aprendizaje experiencial y el aprendizaje en contextos
comunitarios tuvieron una presencia limitada en los planes de clase analizados. Esta
tendencia sugiere que, a pesar de la importancia reconocida de las metodologias
activas, su aplicacién practica en la Catedra Institucional Ecologia, Ambiente y
Sustentabilidad de la UCAB es aun incipiente.

s  Resultados Cualitativos: Las entrevistas semiestructuradas a los docentes
proporcionaron informacién valiosa sobre sus percepciones, experiencias y
conocimientos en relacidon con las estrategias de ensefnanza y la EDS. Los docentes
manifestaron, en general, un conocimiento tedrico sobre la importancia de las
metodologias activas y su potencial para promover un aprendizaje significativo en
el contexto del desarrollo sostenible, sin embargo, también identificaron diversas
barreras que dificultan la implementacidn efectiva de estas metodologias en el aula.
Entre las barreras mencionadas se encuentran:

o La actitud de los estudiantes, percibida en algunos casos como pasiva o poco
receptiva a metodologias que requieren una mayor participacion.

o La falta de tiempo y recursos, tanto en términos de tiempo de clase como de
materiales y apoyo institucional.

o La resistencia al cambio, tanto por parte de los docentes como de los
estudiantes, que puede generar dificultades en la adopcién de nuevas
practicas pedagdgicas.

m  Triangulacidén de Datos: La triangulacién de los datos cuantitativos y cualitativos
permitid una interpretacion mas rica y completa de los resultados, puesto que se
evidencié una desconexién entre el conocimiento tedrico que los docentes poseen
sobre las metodologias activas y su aplicacion practica en el aula. Esta desconexion
sugiere que, si bien los docentes reconocen la importancia de estas estrategias,
existen factores contextuales y personales que limitan su implementaciéon efectiva.

(133da3d) eune eoswy ep oedeonp3 we oedenpelin-sod ap apay

Los resultados de la investigacion apuntan a la existencia de una brecha significativa
entre las estrategias de ensefanza utilizadas en la Catedra Institucional Ecologia, Ambiente
y Sustentabilidad de la UCAB y las recomendaciones de la UNESCO para la EDS, esta
brecha implica que las practicas docentes actuales no estan plenamente alineadas con
los principios y estrategias pedagdgicas que se consideran mas efectivas para promover
el aprendizaje del desarrollo sostenible. La predominancia de metodologias tradicionales,
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como la clase expositiva, puede limitar el desarrollo de competencias clave en los
estudiantes, como el pensamiento critico, la resoluciéon de problemas, la creatividad y el
compromiso social, la falta de implementacion de estrategias activas y participativas puede
reducir las oportunidades de los estudiantes para involucrarse activamente en el proceso
de aprendizaje, explorar problemas reales y desarrollar soluciones innovadoras. Las barreras
identificadas por los docentes, como la actitud de los estudiantes, la falta de tiempo y
recursos, y la resistencia al cambio, representan desafios importantes que deben abordarse
para mejorar la congruencia entre la ensenanzay el aprendizaje del desarrollo sostenible.

Conclusiones

En la investigacion se destaca la necesidad de transformar las practicas docentes en la
Catedra Institucional Ecologia, Ambiente y Sustentabilidad de la UCAB para alinearlas con
las recomendaciones de la UNESCO y promover un aprendizaje mas efectivo del desarrollo
sostenible, si bien la UCAB ha demostrado un compromiso con la sostenibilidad a través de
iniciativas como la Catedra Institucional, es fundamental fortalecer la formacién docente
en nuevas metodologias, ya que, el panorama metodolégico exhibe una coexistencia de
practicas tradicionales con una adopcién gradual de enfoques pedagdgicos mas activos
y tecnoldgicos. Si bien existe una diversidad de estrategias empleadas, se identifica una
clara jerarquia donde la exposicion tradicional adn ocupa un lugar central, mientras que
enfoques pedagdgicos potencialmente mas alineados con la Educacidon para el Desarrollo
Sostenible (EDS) y la innovacion educativa parecen tener una menor representatividad
en las practicas docentes manifestadas. Este analisis subraya la necesidad de explorar los
factores que influyen en la seleccion e implementacion de estas estrategias para promover
una evolucién hacia metodologias mas efectivas y coherentes con los desafios educativos
actuales.

Sin embargo, es necesario brindar a los docentes el apoyo institucional para
la implementacion de estas metodologias en el aula, incluyendo recursos, tiempo y
acompanamiento pedagdgico, ademas se destaca la importancia de promover una cultura
de innovaciéon y colaboraciéon en la institucidn, que fomente el intercambio de experiencias,
la reflexidon sobre la practica docente y la adopcién de nuevas estrategias pedagdgicas. En
dltima instancia, la investigacion subraya la necesidad de un cambio sistémico en la forma
en que se enseNay se aprende el desarrollo sostenible, con el objetivo de formar ciudadanos
criticos, proactivosy comprometidos con la construccién de un futuro mas justoy sostenible.
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Resumen

En el presente estudio se buscdé analizar de qué manera los estudiantes del curso de Geometria
Il de la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazdn CURSPS progresaban en la
demostracion de teoremas de circunferencia a través del modelo de Van Hiele y apoyados por el
software dinamico Geogebra. Con la finalidad de lograr el propdsito se realizd la construccién de
una propuesta didactica fundamentada en los aportes sobre el aprendizaje de la demostracion
mediante exploraciones con software de la geometria dinamica de Gutiérrez (2005). En este
sentido, se propuso un estudio cualitativo, que propone una alternativa para el aprendizaje de
la demostracion sobre los cuadrilateros inscritos (ciclicos) y circunscritos. Como resultado de
este trabajo de investigacion se encontrd que los estudiantes sometidos al proceso obtuvieron
el logro de al menos el primero de los niveles de Van Hiele, demostrando de esta forma que
el uso reflexivo del software Geogebra potencia el Reconocimiento y Visualizaciéon (Nivel O de
Van Hiele) en el aprendizaje de la demostracion sobre cuadrilateros inscritos y circunscritos.
Mientras que uno de los investigados logré un promedio de superacion de 2 niveles, cercano a
alcanzar el nivel 3, esto hace referencia a la capacidad de construir una Deduccién Formal.

Palabras claves: demostracion; circunferencia; geogebra; Van Hiele; teorema.

1 Derivada de la tesis titulada “La Demostracion de Teoremas sobre la Circunferencia, usando Geogebra: Un
estudio desde el modelo de Van Hiele” para obtener el grado de Magister en el programa “Maestria en Matematica
Educativa”. Sustentada: 27/06/2024.

2 Derivada da tese titulada "A Demonstragao de Teoremas sobre a Circunferéncia, usando Geogebra: Um
estudo sob o0 modelo de Van Hiele" para obter o grau de Mestrado no programa "Mestrado em Matematica Educa-
tiva". Sustentada: 27/06/2024.
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Resumo

No presente estudo, buscou-se analisar de que maneira os estudantesdo curso de Geometria
Il da Universidade Pedagdgica Nacional Francisco Morazan (CURSPS) progrediam na
demonstracao de teoremas de circunferéncia através do modelo de Van Hiele e apoiados
pelo software dinamico Geogebra. Com a finalidade de alcancar o propdsito, realizou-se a
construcao de uma proposta didatica fundamentada nas contribuicdes sobre o aprendizado
da demonstracao mediante exploracdes com software de geometria dinamica de Gutiérrez
(2005). Nesse sentido, propds-se um estudo qualitativo, que apresenta uma alternativa para
o aprendizado da demonstragcao sobre os quadrilateros inscritos (ciclicos) e circunscritos.
Como resultado deste trabalho de pesquisa, constatou-se que os estudantes submetidos ao
processo alcancaram pelo menos o primeiro dos niveis de Van Hiele, demonstrando assim
que o uso reflexivo do software Geogebra potencializa o reconhecimento y Visualizagao
(Nivel O de Van Hiele) na aprendizagem da demonstracao sobre quadrilateros inscritos e
circunscritos. Enquanto um dos pesquisados conseguiu uma média de superacao de 2
niveis, proximo de alcancar o nivel 3, isso se refere a capacidade de construir uma Deducao
Formal.

Palavras-chave: demonstracao; circunferéncia; geogebra; Van Hiele; teorema.

Introduccion

Por todos es sabido la importancia e interés que la humanidad ha dedicado a una de
las ciencias mas precisas y rigurosas en la historia, las Matematicas; esto no solamente por
su grado de abstraccion y complejidad, sino también por la aplicacion impacto que ella
tiene en el desarrollo de las distintas areas del conocimiento. En particular, la geometria,
como una de las ramas de la matematica, ha tenido de forma muy interesante su desarrollo
a través de la evoluciéon de la humanidad.

La Universidad Pedagodgica Nacional Francisco Morazan como institucion que rectora
la educacién en Honduras, ha trazado como una de sus lineas de investigacion la calidad y
equidad de la educacion. Una de las areas tematicas que se describe en esta linea de trabajo
es la Innovacién Educativa, como un espacio de reflexidn acerca de las practicas educativas
innovadoras en el sistema educativo nacional, es en ella en donde se enmarca el presente
estudio. En el mismo, se buscé indagar cdémo los estudiantes del espacio formativo de
Geometria Il de la carrera de Matematicas de la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco
Morazan SPS progresan en el aprendizaje de la demostracidon de teoremas geométricos
sobre la circunferencia a través del modelo Van Hiele y con ayuda del software matematico
Geogebra.

El fundamento tedrico bajo el cual se construyd esta idea de investigacion fue el
modelo Van Hiele (1954), una propuesta que argumenta el aprendizaje de la geometria a
través de cinco niveles; ademas, la misma se argumenta con el aporte de Gutiérrez (2005)
sobre el uso del software dindmico Geogebra para el desarrollo y logro de dichos niveles de
aprendizaje.




El estudio se realizé desde un enfoque cualitativo, considerando que lo que se buscd
fue construir una propuesta didactica para el aprendizaje de la demostracion de los
cuadrilateros inscritos (ciclicos) y cuadrilateros circunscritos argumentada en los aportes
a la teoria de Van Hiele por parte de Gutiérrez (2005). Ademas de describir el progreso de
los estudiantes en el aprendizaje de la demostracidn. De esta forma se logré caracterizar el
avance de cada uno de ellos a partir de los niveles de Van Hiele.

Finalmente, este articulo plantea las conclusiones que el presente aporta como
producto de esta investigacion.

I 1. Marco de Referencia

I 1.1. Aprendizaje de la matematica y la geometria

No cabe duda que hablar del proceso de ensefhanza-aprendizaje requiere un especial
interés, en particular cuando se trata de las matematicas (una de las ciencias duras), sobre
todo en la actualidad, cuando el mundo experimenta uniry venir de tendencias en cuanto a
la concepcién sobre la forma en que deben de desarrollarse estos procesos; en este sentido,
al discutir sobre este tema hemos de ubicarnos dentro de una de estas tendencias con la
finalidad de encaminar las acciones bajo una perspectiva coherente.

Dickinson citado por Pozo (2006) plantea que el aprendizaje consiste en la adquisiciéon
deinformacién sobre la organizaciéon causal del entorno. Bajo esta definicién del aprendizaje
se entiende este como un proceso de aprovechamiento en el que el individuo motivado por
los diferentes causales reestructura su medio.

Siguiendo con la idea anterior, Schunk (1997) plantea que las teorias cognoscitivas
sefalan la adquisicidn de conocimiento y estructuras mentales junto con el procesamiento
de informacidn, para lo cual se deben considerar inclusive las creencias en el individuo.

La geometria, como una de las mas antiguas ramas de la matematica requiere de
un interés particular. Tal como lo describe Corberan (1989) “ese producto refinado de la
actividad inteligente de los hombres que aspira a ser la Unica representacion posible de
la realidad, ha ocupado el lugar de honor en el dominio de las Matematicas y aun de las
ciencias..” (p.10).

Los esposos holandeses Pierre M. van Hiele y Dina van Hiele-Geldof, a partir de sus
investigaciones proponen un modelo que busca categorizar el razonamiento geomeétrico
de los estudiantes a partir de 5 niveles de aprendizaje, Van Hiele (1957). Dicho modelo
compara el aprendizaje con un proceso inductivo y propone cinco niveles de conocimiento
en geometria, mismos que seran explicados en los siguientes apartados.

1.2. La Demostracion de teoremas sobre la circunferencia.

;Qué es la demostracion en geometria? Fetisov (1980) dice: “una demostracién es un
sistema de razonamientos por medio de los cuales |la veracidad de la proposicion que se
demuestra se deduce de axiomas y de verdades antes demostradas”. (p 11.)
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Godino y Recio (2001) Se refieren a la demostracién como el objeto emergente del
sistema de practicasargumentativas (argumentos) aceptadas en el seno de una comunidad,
O por una persona, ante situaciones de validacion y decision, esto es, situaciones que
requieren justificar o validar el caracter de verdadero de un enunciado, su consistencia o la
eficacia de su accion.

De Villers (2001) Argumenta que mas que el parcial enfoque de la demostraciéon
como medio de verificacion de una proposicidon o enunciado, la funcién, mas fundamental
es la explicacion, misma que debe ser utilizada para presentar la demostracién como una
actividad significativa para los alumnos. Al mismo tiempo debe ponerse atencién en la
funcion de descubrimiento y a la comunicacién, negociando con los alumnos criterios de
evidencia aceptable.

1.3. Niveles del conocimiento geomeétrico en el modelo Van Hiele

En esta parte se pretende argumentar las bases tedricas que soportan el modelo
para el aprendizaje de la geometria creado por los esposos holandeses Pierre M. van Hiele
y Dina van Hiele-Geldof, modelo que busca categorizar el razonamiento geométrico de los
estudiantes a partir de 5 niveles de aprendizaje tal como se describe en el parrafo siguiente:

Corberan (1989) plantea que dicho modelo compara el aprendizaje con un proceso
inductivo y propone cinco niveles de conocimiento en geometria que habitualmente se
enumeran como: O o Visualizacion; 1 o Analisis; 2 o Deduccién informal; 3 o Deduccion
formal; 4 o Rigor. A partir de esta concepcién se entiende el desarrollo del aprendizaje del
alumno a través de diferentes etapas de razonamiento caracterizadas cada una de ellas de
forma especifica con sus propios indicadores, que van desde nociones particulares con el
fin de llegar a conclusiones generales.

A continuacién se muestran algunos de los indicadores que se evidencia en cada una
de las etapas:

Nivel O (Visualizacion)

m Utiliza cualidades, y no propiedades, en tareas de comparar, clasificar, caracterizary
clasificar formas geomeétricas.

m  Caracterizar formas geométricas mediante prototipos visuales.

Nivel 1 (Analisis)

m  Compara claramente las formas geométricas mediante las propiedades de sus
componentes.

s Clasificaratendiendoaatributossimples,como lalongitud de los lados, sin considerar
otros angulos, diagonales, simetria, etc, ...




m  En tareas de comprobar la validez de una proposicién, fiarse de una variedad de
dibujos.

I Nivel 2 (Deduccién Informal)

m Hacer referencias explicitas a definiciones.

m Efectuar clasificaciones atendiendo a una variedad de atributos matematicamente
precisos.

m Capacidad de construir argumentos deductivos utilizando formas légicas como si p
implica gy g implica r, entonces p implica r o la ley del modus ponens.

I Nivel 3 (Deduccién Formal)

m  Conjeturar frecuentemente e intentar, deductivamente, concluir demostraciones.

m  Confiar en la demostraciéon como autoridad final para decidir la veracidad de una
proposicion matematica.

s Comprension de la utilidad en matematicas de los axiomas, las definiciones, los
teoremasy las demostraciones.

1.4. Caracteristicas de los Niveles Van Hiele

El aprendizaje y ensenanza de la geometria a partir de los niveles Van Hiele debe
suponer la transversalidad de una serie de caracteristicas que viabilizan este proceso. Jaime
y Gutiérrez (1990) explican tres caracteristicas importantes del modelo:

1. La jerarquizacién y secuencialidad de los niveles. Esta caracteristica del modelo
alude que en cada uno de los cinco niveles posee sus propios rasgos en relaciéon
al razonamiento que los estudiantes realizan. Para lograr un nivel siguiente (N1) de
razonamiento, es necesario haber alcanzado el nivel anterior. Es posible que en un
nivel los estudiantes se familiaricen con algunas habilidades y las utilicen de forma
inconsciente o implicitamente.
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Tabla 6
Recursividad en los niveles Van Hiele

Nivel 1 Figuras Partes y propiedades de las figuras
Nivel 2 Partes y propiedades de las figuras Implicaciones entre propiedades
Nivel 3 Implicaciones entre propiedades Deducciéon formal de teoremas
Nivel 4 Deduccion formal de teoremas

Nota: Tomado de Una propuesta de fundamentacion para la ensefianza de la geometria:
El modelo de van Hiele (p. 312), por Jaime y Gutiérrez, 1990, Sevilla: Alfar.

2. Hay una estrecha relacién entre el lenguaje y los niveles. Es decir, a cada nivel de
razonamiento le corresponde un tipo de lenguaje especifico.

3. El paso de un nivel al siguiente se produce de forma continua. Se puede concluir

gue el paso de un nivel de razonamiento al siguiente se produce de manera gradual.

Jaime (1993) en relacion a la evaluacion de los aprendizajes de los niveles de Van Hiele

plantea que una forma efectiva de obtener informacién fue la entrevista y los test escritos

de respuesta libre, esto después de haber antes intentado con respuestas de seleccion
multiple.

1.5. Aprendizaje de la demostracidon en el tema de cuadrilateros
inscritos y circunscritos mediado por el software dinamico
Geogebra.

Groman citado por Fiallos, Camargo y Gutiérrez (2013: p.194) es uno de los primeros
enfocados en aspectos sociales del aprendizaje de la demostraciéon, en donde se emplea
como mediador la geometria dindmica. Grosman plantea que a partir de la exploracion
de figuras geométricas para producir conjeturas y preguntas de la forma “qué pasa si”, los
estudiantes, futuros profesores, pueden construir por si mismos significados matematicos
en un ambiente social de investigacion. En este sentido, segun lo expresan Fiallos, Camargo
y Gutiérrez (2013: p.195) en el uso de las funciones de programas dinamicos se debe permitir
centrar la atencion en los procedimientos de construccion y en su validez, mas que en el
resultado de los mismos.

En correspondencia con lo anterior, se torna necesario establecer la diferencia entre
dos conceptos utilizados frecuentemente en geometria en la construccidén de teoremas,
figura y dibujo. Gutiérrez (2005) define ambos conceptos de la siguiente manera: Una
figura es un objeto geométrico abstracto caracterizado por las propiedades matematicas
derivadas de los elementos y las herramientas usadas para su creacidon, mientras que un




dibujo es una representacién particular en la pantalla de una figura. De alli, que una figura
puede ser representada en un conjunto de dibujos que adecuadamente seleccionados son
capaces de mostrar las propiedades matematicas de la figura.

Una de las razones principales que nos motiva hacia el uso de software de geometria
dinamica (en este caso Geogebra) para soportar los procesos de aprendizaje de la
demostracién en geometria es la posibilidad de crear y modificar in situ las construcciones
geométricas sin la necesidad de mayores recursos, lo cual permite la creacion de
simulaciones que aproximan al estudiante al fenédmeno real que se desea demostrar. En
relacion a esto, la herramienta arrastre que posee el software dinamico Geogebra nos facilita
tales observaciones.

Gutiérrez (2005) dice: “El arrastre de objetos en la pantalla del ordenador es la
caracteristica mas peculiar del software de geometria dinamica. Esta accién permite
modificar en tiempo real el dibujo de la pantalla para convertirlo en otro dibujo asociado
a la misma figura” (p.39). Otra funcién importante en relacidon al arrastre, aparte de poder
modificar los dibujos asociados a una figura mencionada por Gutiérrez es confirmar que la
construccidon realizada es correcta, esto supone que la figura desarrollada como objeto de
estudio referente al fendmeno analizado no pierde sus caracteristicas esenciales a pesar de
ser manipulado y modificado. Gutiérrez (2005) menciona 4 tipos de arrastre:

Arrastre de test: Este arrastre tiene como objetivo verificar que la construccion
realizada es correcta. Ejemplo: Pedimos a los estudiantes que construyan un cuadrilatero
circunscrito; ellos realizan primero una circunferencia, luego ubican cuatro puntos en la
circunferencia y después construyen los cuatro lados del cuadrilatero pasando por los
puntos de la circunferencia. Sin embargo, cuando manipulan el cuadriladtero se dan cuenta
que pierde algunas de sus condiciones al observar que alguno de sus lados no es tangente
a la circunferencia y por lo tanto no es un cuadrilatero circunscrito.

Figura 15
llustracion del arrastre de test

Nota: En la etapa 1 de la figura se muestra que el cuadrilatero GHIF es circunscrito, sin
embargo, en la etapa 2, al realizar el arrastre del punto G a través de la recta GF se
evidencia una mala construccion, ya que los lados del mismo fueron trazados sin utilizar
la herramienta recta tangente.
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Arrastre erratico: Este tipo de arrastre tiene lugar después de haber verificado que la
figura es correcta, es decir, obedece al enunciado o problema. El estudiante realiza el arrastre
de forma aleatoria buscando invariantes. Ejemplo: Después de haber verificado que la figura
del cuadrilatero circunscrito construido es correcta ahora realiza diferentes arrastres buscando
encontrar algunas relaciones matematicas bien sea entre sus angulos, sus lados, etc.

Arrastre guiado: Este arrastre se realiza con el propdsito de obtener un caso particular
de la figura.

Arrastre sobre un lugar geomeétrico oculto: Con este tipo de arrastre se busca que los
dibujos creados a partir de la figura inicial conserven alguna propiedad matematica, casi
siempre hay un punto de la figura cuyo arrastre coincide con el lugar geométrico oculto.
Normalmente la identificacién y caracterizacion de este lugar geométrico puede llevar a la
solucién del problema.

Ademas, Gutiérrez (2005) establece una relacidon entre los 4 tipos de arrastre y las
etapas de resolucién de un problema de conjetura y demostracién, tal como se muestra en
la tabla siguiente:

Tabla 7
Tipos de arrastre y etapas de resolucion de un problema o conjetura y demostracion

Construccion inicial Test Erratico
Descubrimiento de propiedades Erratico Guiado
Elaboracién de un conjetura Sobre un |. g. oculto Guiado
Verificacion de la conjetura Test Guiado

Demostraciéon de la conjetura ---

Nota: Tomado de Aspectos metodoldgicos de la investigacion sobre el aprendizaje de
la demostracion mediante exploraciones con software en Geometria dindmica (p. 37),
Gutiérrez A., 2005

La tabla 7 sugiere que los estudiantes normalmente realizan arrastres de test erratico
durante la construccién inicial de un enunciado o problema a resolver para luego realizar
alumnos descubrimientos de propiedades mediante el test guiado, esto puede conllevar a
la elaboracién de una conjetura a través del arrastre sobre un lugar oculto y finalmente a la
verificacion de dicha conjetura.




Figura 16
Momentos en la resolucion de un problema, conjetura o demostracion asistida con
software dinamico

Nota: Tomado de Gutiérrez (2005)

No obstante, el autor sefiala que los estudiantes pueden seguir procesos diferentes
a los agqui mencionados, esto debido a la poca experiencia por parte de los educandos o
inclusive a la forma en que el docente dirige los procesos de aprendizaje.
Supongamos que deseamos investigar siun rombo puede ser un cuadrilatero ciclico.
Una forma de proceder en este proceso desde un analisis visual (previo al analisis deductivo)
podria ser que los estudiantes construyan un rombo, tracen una circunferencia a través de
dos de sus vértices opuestos. Luego pedir que realicen un arrastre a través de uno de los
vértices que estan en el interior del circulo, hasta llevarlo a la circunferencia, observando
finalmente que el cuadrilatero se convirtid en un cuadrado. De esta forma ellos pueden
concluir facilmente que el Unico rombo circunscribible es el cuadrado ;A qué se debe este
hecho? El Unico caso en que la suma de dos angulos opuestos (de igual medida ya que es
un rombo) es 180 grados se cumple cuando cada uno de ellos mide 90 grados (cuadrado).
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Figura 17
Validacion empirica de una conjetura

Nota: En la figura se utiliza un arrastre guiado del punto D, hasta formar un caso particular
de cuadrildtero ciclico (cuadrado: el dnico rombo ciclico).

Ademas, Gutiérrez (2005: p.38) agrega que este proceso puede ser ciclico, es decir, en
ocasiones el estudiante puede pasar de la fase ascendente de la bdsqueda de una conjetura
a la fase descendente para su argumentacioén, o regresar a la fase ascendente para buscar
una nueva conjetura y validarla hasta finalmente lograr su argumentacién y demostracion
deductiva.

Bell, citado por Fiallos, Camargo y Gutiérrez (2013: p.196) sehala que solo hasta que los
estudiantesson conscientesdel estatus publicodel conocimientoydelvalordelaverificacion
social, a través del trabajo cooperativo en clase, aprecian el uso de demostraciones formales.

2. Diseino metodolégico

El presente estudio se planted desde un enfoque cualitativo con la intencionalidad
de investigar el fendmeno a través de las observaciones y descripciones. Ademas, todos
los escenarios y personas fueron dignas de estudio; en este sentido, el estudio fue de tipo
descriptivo ya que buscaba relatar y caracterizar la manera en que los estudiantes avanzan
en los niveles Van Hiele.

En relacidon al disefio, el estudio se considerd de corte fenomenolégico, con la
pretension de indagar a partir de las experiencias de cada uno de los estudiantes, cémo
aprenden la demostracion sobre cuadrilateros inscritos y circunscritos utilizando el software
dindmico Geogebra.

Este proyecto de investigacion fue desarrollado en las instalaciones de la Universidad
Pedagdgica Nacional Francisco Morazan, Centro Regional San Pedro Sula. La poblacién de
este estudio la constituyen 5 estudiantes del curso de Geometria Il, seccion A del tercer
periodo del afno 2023 de la UPNFM-SPS. Se tomdé una muestra de 5 estudiantes (toda la
poblacidon), quienes voluntariamente accedieron a ser parte de este estudio.




En relacion a la propuesta desarrollada se elaboraron cuatro hojas de trabajo, dos
de ellas correspondientes al tema de cuadrilateros inscritos (PD-ACT1, PD-ACT2) y dos
sobre el tema de cuadrilateros circunscritos (PD-ACT3, PD-ACT4), con cada una de ellas se
pretende el progreso en el aprendizaje de los estudiantes a través de los niveles de Van
Hile. Posteriormente al finalizar la propuesta experimental se procedié a la aplicacién de
la prueba de salida cuya evaluacién se hizo mediante la rdbrica previamente elaborada. El
segundo instrumento pretendia el registro de los avances en la demostracion de teoremas
para el cual sirvieron de base los siete problemas de aplicacidon de la prueba de conocimiento
test 1 (problema 1, 2, 3, 4) y test 2 (problema 5, 6, 7), Corresponden a siete problemas de
demostracién, para poder identificar el avance desarrollado por los estudiantes en los
cuatro niveles Van Hiele (Nivel O, nivel 1, nivel 2, nivel 3) en el tema de cuadrilatero inscritos
y cuadrilateros circunscritos.

I Técnicas para procesamiento y andlisis de informacién

a. Etapa inicial
Previo a la ejecuciéon de la propuesta didactica se aplicé el diagndstico al grupo, esto
con el objetivo de garantizar el dominio basico de los conocimientos necesarios para el
desarrollo de los contenidos planteados en la misma.

b. Desarrollo de la etapa de intervencién a través de una propuesta didactica.

Esta etapa se inicid a través de la aplicacion de un pre-testl que buscaba detectar
el nivel de Van Hiele en el cual se encontraban los estudiantes, luego el grupo recibié
tratamiento experimental a través del desarrollo de las hojas de trabajo PD-ACT1, PD-ACT2
y problemas de ejercitacion (Cuadrilateros inscritos), posterior a ello fue aplicado el Test 1.
Después de ellos se procedid a la aplicacion del pre-test2, para luego desarrollar las hojas
de trabajo PD-ACT3, PD-ACT4 y problemas de ejercitaciéon sobre el tema de cuadrilateros
circunscritos. Finalmente se aplico el pos-test 2.

c. Finalizacién de la intervencion

La prueba de conocimiento (Test 1) fue aplicada después de la primera intervenciéon
y aplicacion de las hojas de trabajo (PD-ACT1 y PD-ACT2). Luego de aplicada la segunda
intervencién por medio de las hojas de trabajo (PD-ACT3y PD-ACT4) fue aplicada la segunda
prueba de conocimiento (Test 2), para luego proceder a la revision de dichas pruebas (Test 1
y Test 2) para organizar, clasificar, resumir y analizar adecuadamente la informacion.

Para el analisis de los resultados se disend una lista de cotejo para cada uno de los
problemas contenidos en los test 1y 2. Mismas que fueron validadas a juicio de expertos.
Las listas de cotejo aplicadas para el analisis de los pre-test y pos-test significaron un buen
instrumento para detectar el Nivel de Van Hiele en que se encontraron los estudiantes y
ademas, permitio valorar el avance logrado en cada uno de los problemas planteados.
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3. Interpretacion de los resultados

En este apartado se presenta un analisis de los resultados obtenidos a partir de
los datos recolectados en los TEST 1y TEST 2, aplicados antes de la propuesta didactica
desarrollada y posterior a ella; ademas, se analiza el desarrollo de cada de los problemas 1, 2,
3,4,5 6y 7 contenidos en los test, en el orden correspondiente.

3.1. Anadlisis pre-testl y pos-testl

Posterior a la aplicacion del diagnéstico se realizé el test 1 (PRE-TEST1y POS-TESTI)
antes y después del desarrollo de las hojas de trabajo PD-ACT1y PD-ACT2; el primero con el
objetivo de detectar el nivel de Van Hiele en el cual se encontraban los estudiantes al inicio
del proceso y el segundo, con la intencidén de describir el nivel de avance logrado por los
estudiantes en el aprendizaje de los cuadrilateros ciclico después de haberse sometido a la
propuesta didactica.

Tabla 8
Andlisis del problema #1y categorizacion de los niveles de Van Hiele en que se encontraron
los estudiantes al inicio de la investigacion (PRE-TESTI)

Problema Evidencia

problema
1

Estidiante:
E3

> 6ab = 4 (90)s O

.laﬁ_,nlip-

} -
g£=1 90 6o =pL
4 Jd-Eh = gp-tf
o=p J{ Je =2 .ﬂ—ﬂ

Nivel (Van Hiele)

No. ftem 0 1 2 | 3|V
1 Identifica los cadrantes ciclicos ADCD y EFCD. X
2 Identifica los octo angulos inscritos. X
3 traza el segmento CD y reconoce los dngulos. inscritos BCD y N
FCD como suplementarios.
4 Establece relaciones entre los angulos interiores de los cua- X
drilateros ABCD y EFCD.




Nivel (Van Hiele)

No. ftem 0 1 2 | 3|V

Prueba que la relaciéon a + [3 =180° es incariable siempre que

5 : X
B,Cy D sean colineales.

6 Descubre que el hecho que B, Cy D sean colineales es una N
condicién necesaria.

7 Verifica numeriacamente queGyBson suplementarios. X

8 Demuestra formalmente que a + 3 =180° X

Tabla 9

Nivel de Van Hiele detectado en los estudiantes en los problemas #1, #2, #3 y #4 (PRE-
TESTI)

PRE-TEST 1

Estudiante PROB. #1
El RNO RNO NNA NNA
E2 NO, (RN1) RNO NNA NNA
E3 N1 NO RNO NO, (RNT)
E4 RNO NNA NNA NNA
ES NNA NNA NNA NNA
NO = Nivel O N3 = Nivel 3 RNX = Rasgos del nivel X alcanzado
N1 = Nivel 1 N4 = Nivel 4 NNA = Ningun nivel alcanzado

La tabla 9 nos muestra que el estudiante E3, quien evidencid el mejor rendimiento de
los investigados, logré reconocer cuadrilateros ciclicos y sus dangulos inscritos, no obstante
carece de la habilidad para establecer una relacién matematica entre estos angulos y los
demas conceptos matematicos implicados en cada uno de los problemas. El resto de
estudiantes mostraron dificultades en el reconocimiento de cuadrilateros ciclicos y sus
angulos inscritos, por ende en el razonamiento esperado.

Es evidente el hecho de que en una cantidad considerable de ocasiones (problemas
resueltos) los estudiantes no llegaron siquiera al nivel 1 de Van Hiele, esto sugiere debilidad
para reconocer y examinar los cuadrilateros ciclicos en una circunferencia, lo cual es
considerado el argumento principal para el razonamiento matematico conducente hacia
una demostracion formal.

En conclusién, en lo referente al pretest 1 se pudo encontrar gue en ninguno de los
problemas los estudiantes fueron capaces de alcanzar los niveles dosy tres de razonamiento
geomeétrico de Van Hiele; es decir, en los problemas resueltos los estudiantes se encontraron
en el nivel de Visualizacién o Reconocimiento (Nivel O) o en una fase inicial del nivel de
Analisis (Nivel 1), segun Van Hiele (1954).
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3.2. Analisis sobre el progreso de los estudiantes (contraste pre-
test y postest)

En esta etapa de los resultados se analizé una comparacién de los hallazgos en los
pretestl y postestl, asi como pretest2 y postest2; realizando un contraste entre ellos, mismo
gue permitié establecer las diferencias en el aprendizaje de la demostracién antesy después
de la aplicacion la propuesta didactica.

Entre los hallazgos encontrados en el andlisis de los tests fue que los estudiantes
El, E2, E3, y E4 lograron reconocer cuadrilateros ciclicos en los problemas #1, #2, #3 y #4
del pretestl, sin mostrar habilidad para establecer una relacién matematica entre estos
angulosy los demas conceptos matematicos implicados en cada uno de los problemas. En
contraste con ello, en el postest] estos mismos estudiantes evidenciaron haber desarrollado
otras habilidades de razonamiento matematico que a continuacidon se enumeran: 1)
Construir una figura sobre cuadrilateros inscritos de acuerdo con el problema planteado;
2) Realizar los arrastres correspondientes para encontrar y validar propiedades y conjeturas
sobre el tema de cuadrildteros ciclicos. El estudiante E3 ademas logra completar la
demostracion deductiva para cada uno de los problemas, exceptuando el #2 (problema
menos comprendido por los estudiantes). El estudiante E6 no evidencidé poseer el logro
de la habilidad en la construccién de una figura conducente a la resoluciéon del problema
después de la aplicacion del postestl.

En relacion al tema de cuadrilateros circunscritos, se encontré en la propuesta de
intervencién que al inicio (problemas #5, #6 y #7 del pretest2) los estudiantes Unicamente
evidenciaron la habilidad matematica 1) Dibujan cuadrilateros circunscritos; sin embargo, en
contrasteaeste hechosedebeapuntarqueentrealgunasdelashabilidadesderazonamiento
qgue los estudiantes desarrollaron después de haberse sometido a la intervencion y
la aplicacién del postest?2 fueron: 1) La elaboraciéon de cuadrilateros circunscritos, 2)
Identificacion de los lados tangentes a la circunferencia inscrita en los cuadrilateros. Los
investigados E3 y E5 ademas lograron habilidades como: 3) Identifican que los radios son
perpendiculares a los lados de los cuadrilateros en sus puntos de tangencia, 4) ldentifican
gue los pares de tangentes trazados desde un punto exterior a la circunferencia son
congruentes. E4 logra habilidades como: 5) realizar una demostracion empirica (Gutiérrez,
2005) en al menos uno de los problemas, es decir, no presenta mayores argumentos que
conduzcan a una deduccién formal. Finalmente, E5 fue capaz de mostrar habilidades
argumentativas: 6) Aplica las diferentes propiedades sobre cuadrilateros circunscritos y
argumenta su uso y aplicacion en los procesos de resolucion de los problemas planteados,
7) Construye una demostracién formal acerca de cuadrilateros circunscritos.

En sintesis, se pudo notar que uno de los investigados (E3) logré un promedio de
superacion de 2 niveles y en fase de alcanzar el nivel 3, dos de ellos, (E1y E4) avanzaron en
promedio 1 nivel, mientras que el resto (E2, E5 y E6) mostrd un leve avance, en menos de un
nivel de Van Hiele en promedio.

Por otro lado, considerando que uno de los objetivos de esta investigacion fue detectar
el nivel de progreso de los estudiantes en el aprendizaje de la demostracién en geometria
segun el modelo Van Hiele, los datos evidenciaron que dichos estudiantes en promedio
lograron un avance de 1 nivel durante el proceso.




Conclusiones

Segun los resultados obtenidos en los pretest (Tabla 8 y tabla 9) los estudiantes se
encontraron en el nivel de Visualizacion o Reconocimiento (Nivel 0) o en una fase inicial del
nivel de Analisis (Nivel 1), segun Van Hiele (1954), no obstante, se pudo constatar algunos
casos aislados en los cuales los investigados mostraron ciertos rasgos no determinantes de
alguno de los niveles 1, 2 o 3 de Van Hiele, lo cual no garantiza el logro completo del nivel
indicado.

Uno de los objetivos de esta investigacion fue describir el progreso de los estudiantes
en el aprendizaje de la demostraciéon en geometria segun el modelo Van Hiele, respecto
a ello, luego de haberse sometido a la propuesta didactica sobre el aprendizaje de los
cuadrilateros ciclicos y circunscritos se encontré que dichos estudiantes en promedio
lograron un avance de 1 nivel durante el proceso. Es claro que este avance podria parecer
algo poco significativo, sin embargo, cuando se trata del aprendizaje de la demostracion, la
argumentacion y la deduccién formal es sabido que no es tarea facil.
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Capitulo 12

Entrenamiento del atleta con discapacidad, categoria
F54: didlogo entre la educacion y el deporte

Treinamento do atleta com deficiéncia, categoria F54: dialogo entre a
educacao e o esporte
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Resumen

Los atletas con discapacidad enfrentan la doble condicidén de ser deportistas y necesitar
adaptaciones especificas segun su condicion. Después de la covid-19, en el combinado
Francisco Donatien, se pudo observar un atleta, categoria F54, de la modalidad lanzamiento
con resultados poco significativos en cuanto a capacidades fisicas comparadas con sus
resultados anteriores. Se aplicaron métodos del nivel tedrico, empirico y procedimientos
estadistico-matematicos que posibilitaron proponer un Programa de entrenamiento para el
desarrollode lascapacidadesfisicas del atleta con discapacidad, categoria F54,dela modalidad
lanzamiento en el atletismo del municipio Pinar del Rio. Como resultado se ofrecen los
fundamentos del Programa de entrenamiento y las orientaciones metodoldgicas mediante
las cuales se modelan los roles de los miembros y las sesiones de trabajo del equipo de
entrenamiento, la adaptacion al diagndstico fisico, la prevencion de lesiones, las adaptaciones
curriculares y las modificaciones a los contenidos del Programa de entrenamiento para
lanzamiento de atletas convencionales vigente en la actualidad; asi como la evaluacion del
resultado cientifico. El Programa de entrenamiento se sometid a criterio de especialistas,
los cuales coinciden en su aplicabilidad en la practica y su valor tedérico-metodoldgico que
relaciona las Ciencias de la Educaciéon con las Ciencias del Deporte.

Palabras clave: atletas con discapacidad; adaptaciones curriculares; atletismo; categoria F54;
programa de entrenamiento.
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Resumo

Atletas com deficiéncia enfrentam a dupla condi¢cao de serem atletas e precisarem
de acomodacgdes especificas com base em sua condicao. Apds a covid-19, no
combinado Francisco Donatien, péde-se observar um atleta, categoria F54, da
modalidade de arremesso com resultados pouco significativos em termos de
capacidades fisicas em comparacao com seus resultados anteriores. Foram
aplicados métodos tedricos, empiricos e estatistico-matematicos que possibilitaram
propor um programa de treinamento para o desenvolvimento das capacidades
fisicas do atleta com deficiéncia, categoria F54, da modalidade de arremesso
no atletismmo do municipio de Pinar del Rio. Como resultado, sao oferecidos os
fundamentos do Programa de Treinamento e as orientacdes metodoldgicas por
meio das quais sdo modelados os papéis dos membros e as sessdes de trabalho da
equipe de treinamento, a adaptacao ao diagndstico fisico, a prevencgao de lesdes,
as adaptacdes curriculares e as modificacdes nos conteudos do Programa de
Treinamento para o lancamento de atletas convencionais em vigor hoje; bem como
a avaliagao do resultado cientifico. O programa de treinamento foi submetido aos
critérios de especialistas, que concordam com sua aplicabilidade na pratica e seu
valor tedrico-metodoldgico que relaciona as Ciéncias da Educag¢ao com as Ciéncias
do Esporte.

Palavras-chave: atletas com deficiéncia; adaptag¢des curriculares; atletismo; categoria F54;
programa de treinamento.

Introduccion

La igualdad en derechos y oportunidades de atletas convencionales y con
discapacidad, se basa en los beneficios del deporte para la salud integral de todos: Para el
éxito personal y deportivo, es una necesidad el desarrollo de las capacidades fisicas, que
incluye una estrecha relacion entre las Ciencias de la Educacion y las Ciencias del Deporte.
Sinembargo, la complejidad de las causas que generan la discapacidad, el momento en que
se produce y la individualidad de cada atleta compromete la existencia de programas de
entrenamientos especificos para los atletas con discapacidad en cada una de las categorias
y manifestaciones deportivas.

La Constitucion de la Republica de Cuba (2019) en su articulo 74 plantea: “El Estado
crea las condiciones para garantizar los recursos necesarios dedicados a la promocién y
practica del deporte y la recreacidon del pueblo, asi como para la preparacién, atencién y
desarrollo de los talentos deportivos” (Asamblea Nacional del Poder Popular, 2019, p. 6). Lo
anterior se reconoce como un derechoy se regula en diferentes articulos de la Carta Magna,
incluyendo a las personas con discapacidad.

El deporte para personas cubanas con discapacidad ha experimentado un
perfeccionamiento sistematico dentro del programa que desarrolla el (INDER). Derivado
de ello surge el deporte adaptado, que segun las consideraciones de Reina (2010) y Pérez




et al,, (2012), es entendido como aquella modalidad deportiva que se adapta al colectivo de
personas con discapacidad o condicidon especial de salud, ya sea porque se han realizado
una serie de adaptaciones y/o modificaciones para facilitar la practica de aquellos, o porque
la propia estructura del deporte facilita la misma. Para su estructuracién se necesita la
busqueda de la igualdad de posibilidades lo mas equitativo posible.

En esta area de la investigacidon cientifica se destacan los trabajos de Pascual (2008,
2012); Gomez et al. (2016) y Gomez et al. (2019); entre otros. Los autores citados, incursionan
en la actividad fisica adaptada, la educacidén fisica inclusiva y las correspondientes
adaptaciones, no estrictamente vinculados al deporte competitivo.

Para la organizacion de los certamenes, el Comité Paralimpico Internacional (IPC)
emplea en sus competiciones, un sistema oficial de clasificacion médica para el manejo de
los atletas. De esta forma, la letra “F" (Field) equivale a pruebas de s saltos, lanzamientos y
pentatléon; mientras que la numeracion depende del tipo de discapacidad y la evaluacion
funcional clinica (Martinez, 2010). La clasificacién para atletas de lanzamiento, con
discapacidad fisico-motora usuarios de sillas de ruedas, se clasifica en el grupo F (51-58).
Un atleta en la categoria F (54) tienen una afectacidén a nivel de vértebras T8-L1, lo que
varia la afectacién en la musculatura del tronco y los miembros inferiores, conservando el
funcionamiento de los miembros superiores (Mc. Kenzie Gutiérrez, s.f.; Goosey-Tolfrey, et al.
2018).

Para el logro de este fin, los atletas con discapacidad fisico-motora se organizan
a partir del sistema educacional, el Instituto Nacional de deportes, Educacion Fisica y
Recreaciéon (INDER) y la Asociaciéon de personas con discapacidad fisico-motora (ACLIFIM).
En Pinar del Rio, de un universo de 5539 personas con discapacidad fisico motora asociada
a la ACLIFIM (100%), existen 241 atletas (4%), de ellos 29 son usuarios de sillas de ruedas
(12%), del municipio Pinar del Rio solo tres (1%), dos de ellos en la categoria F54 femenino y
masculino. (Garcia, R.,, comunicacion personal, 3 de julio de 2023).

Dentro de los deportes mas adaptados del mundo se encuentra el atletismo. Se
considera que todo tipo de discapacidad se organiza para la practica de sus diferentes
modalidades. Este deporte abarca una gran cantidad de pruebas que se derivan del mismo.
Por ejemplo: salto, lanzamiento y velocidad, siendo estas las modalidades mas conocidas
(Ramirez, 2017). Como parte de las investigaciones relacionadas con las personas con
discapacidad usuarias de sillas de rueda y la practica de la modalidad lanzamiento en el
atletismo, se destacan Gonzalez et al. (2019) y Barreiro et al. (2020), los cuales le ofrecen
una gran importancia a la preparacién psicoldgica y a las capacidades fisicas durante
el entrenamiento; sin ofrecer todos los elementos necesarios para los ajustes que los
programas de los convencionales (atletas sin discapacidad) requieren para ser aplicados a
los atletas con discapacidad de esta categoria.

Por su parte, Suarez (2018), Ferrery Salvador (2022) también coinciden en laimportancia
de las capacidades fisicas para el rendimiento deportivo, su individualizacién y complejidad
ante la presencia de la discapacidad. Campillo (2018) destaca la fuerza, la resistencia, la
velocidad y la flexibilidad como capacidades fisicas béasicas.

En la practica deportiva, después de la covid-19, realizada en el drea del combinado
Francisco Donatien durante el periodo 2021-2022, se pudo observar que el atleta F54 de
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la modalidad lanzamiento presentaba resultados poco significativos en cuanto a pruebas
fisicas comparadas con sus resultados anteriores. Manifestd insuficiente incremento en el
resultado de los tres componentes de la fuerza, evaluacion de mal en el desarrollo de la
resistencia, el tono muscular y el equilibrio, lesiones por desbalance muscular, incremento
no significativo en las capacidades de velocidad y resistencia.

Derivado de este analisis se llevd a cabo una investigacién mixta cualitativa-
cuantitativa que posibilitd proponer un Programa de entrenamiento para el desarrollo
de las capacidades fisicas del atleta con discapacidad, categoria F54, de la modalidad
lanzamiento en el atletismo del municipio Pinar del Rio. El resultado cientifico se gesté en
equipo de investigacién del proyecto [+D+i Diversos e iguales por una sociedad pinarena
inclusiva (DISPIN) del departamento de Educacion Especial en la Universidad de Pinar del
Rio “Hermanos Saiz Montes de Oca".

1. Marco de referencia

11. El desarrollo de las capacidades fisicas. Un analisis a través de
los estudios a convencionales

Las capacidades fisicas basicas son la fuerza, resistencia, velocidad y flexibilidad
(Generelo y Tierz, 1991). En general, todas las capacidades fisicas actUan como sumandos de
un todo integral que es el sujeto y se manifiestan en su totalidad en cualquier movimiento
fisico-deportivo. Dentro de los principios para el desarrollo de las capacidades fisicas y las
habilidades motrices basicas y deportivas estan la dosificacién de la carga fisica interna y
externa, el principio de las variaciones ondulatorias de las cargas, el del aumento gradual
y progresivo de la carga, la continuidad del proceso de ejercitacion unido a los principios
metodoldgicos para el desarrollo de capacidades condicionales o coordinativas. (Palacios,
2019)

Existen numerosos autores que han expresado criterios con relacién a la fuerza
(Zatsiorski, 1989; Villa, 2011; Campillo, 2018), pero en conjunto consideran que es la capacidad
para vencer resistencias o contrarrestarlas por medio de la accion muscular. Para Grosser,
(1992, p. 12), la velocidad es la “capacidad de otorgar un maximo impulso de fuerza posible
a resistencias en movimientos ciclicos y aciclicos en un tiempo determinado, se trata de la
fuerza ejercida en el menor tiempo posible”. De ahila estrecha relacidn existente entre fuerza
y velocidad. A criterio de Alvarez (1983) la velocidad se considera como “la capacidad del
individuo de alcanzar las maximas amplitudes articulares, acompanadas de las elongaciones
musculares y ligamentosas correspondientes” (p.23); lo que refuerza el criterio de analisis
ontogénico y de consumo energético como premisas para el desarrollo de la velocidad.

Otra capacidad fisica a tener en cuenta es la resistencia, que cosntituye la capacidad
para mantener un esfuerzo eficaz durante el mayor periodo de tiempo posible, Morehouse
(sf, p.14) plantea que la resistencia es la “capacidad que el cuerpo posee para soportar la
actividad prolongada”. Los estudios realizados responsabilizan biolégicamente al sistema
cardiorrespiratorio con el éxito de esta capacidad fisica.

La flexibilidad, es la capacidad psicomotora responsable de la reducciéony minimizaciéon




de todos los tipos de resistencias que las estructuras neuro-mio-articulares de fijacion
y estabilizacidon ofrecen al intento de ejecucidn voluntaria de movimientos de amplitud
angular 6ptima, producidos tanto por la accion de agentes enddégenos (contraccion del
grupo muscular antagonista), como de agentes exdgenos (propio peso corporal, companero,
sobrecarga, inercia, otros implementos, etc.). Constituye una condicion previa elemental de
la ejecucion cualitativa y cuantitativa del movimiento (Hernadndez Diaz, 2007; Di Santo, 2001).

1.2. Las capacidades fisicas en los atletas con discapacidad,
categoria F54

Ferrery Salvador, (2022) conciben la discapacidad como un “resultado de la interaccion
entre la condicién de salud de la persona, sus factores personales, y los factores contextuales
gue pueden llegaraserfacilitadoresolimitadores del desarrollode una determinadaactividad
(...) enformade participacion” (p.48). Diaz (2021) especifica que una persona con discapacidad
fisico-motora es aquella que presenta “trastornos que pueden causar deterioro (...) de las
habilidades motoras, incluyendo la parte superior y/o inferior del cuerpo (dificultades para
caminar, en el mantenimiento o el cambio de posicion, y en la manipulaciéon o la realizacion
de determinadas acciones)” (p. 9). En las personas con discapacidad fisico-motora, a lo largo
de la vida, si bien es cierto que la practica de actividad fisica mejora considerablemente
la calidad de vida, para convertirse en un atleta se requiere de un esfuerzo intencionado
individual y colectivo.

Para el logro del éxito personal y deportivo, se requieren ajustes razonables que
permitan desarrollar el maximo potencial posible de la persona con discapacidad. En el
constexto educacional se hablade adaptaciones curriculares como medidas de flexibilizacion
del curriculo. Como parte de las adaptaciones en el ambito del deporte para atletas con
discapacidad se incluye la actividad fisica adaptada (AFA).

Para la concepcion de la AFA como una adaptacidon curricular se entiende que
“el curriculo y la modificacién de sus componentes, como un proceso responde a la
individualizacion de la ensefanza y a la correccién y compensacion de las dificultades de
los escolares [en este caso atletas con discapacidad, categoria F54] que presenten alguna
condicidn, especial o no, de desarrollo. Por tanto, se considera como uno de los apoyos que
permiten satisfacer sus necesidades educativas”. (Estévez, et al. 2022, p. 1057). De este analisis
se deriva, la exigencia de caracterizar el atleta con discapacidad periédicamente en aras
de presentar un programa de entrenamiento que desarrolle al maximo las potencialidades
deportivas.

Los estudios realizados coinciden en que los atletas F54 desde el punto de vista
funcional, pueden realizar tres tipos de movimiento de cadera, entre ellos estan separados
del respaldar de la silla (en una direccién hacia arriba), movimientos en plano hacia atras y
hacia delante y alguna rotacion del tronco. Otra caracteristica es que presentan un balance
al sentarse que va de aceptable a bueno. Se debe tener en cuenta que no tienen musculos
flexores de cadera funcionales, un ejemplo puede ser la habilidad de levantar el muslo desde
la posicion de sentado; pudieran tener rigidez de la columna que mejore el balance, sin
embargo, reduce la habilidad de girar la columna (Sanchez-Quesada et al. 2011; Reina et al.
2021).
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La preparacion para llegar a tener éxito en los certamenes se deriva de los ajustes
necesarios que se hacen a los programas destinados a jévenes sin discapacidad, llamados
“convencionales”, la AFA y el trabajo interdisciplinario e intersectorial. El gran reto se
centra en coémo llevar a cabo estas modificaciones ante la gran gama de caracteristicas
que tipifican la discapacidad fisico-motora, el momento de aparicion de la lesidon, los
antecedentes deportivos de la persona, sus condiciones fisicas, sicolégicas sin descuidar el
contexto escolar, comunitario y familiar en el que se desarrolla.

2. Diseino metodolégico

En la investigacion se asume como método general el dialéctico-materialista, que
proporciona la légica para operar con los métodos cientificos y permite el estudio del objeto
COMO un proceso, sus contradicciones internas, la determinacién de sus componentesy las
principales relaciones dialécticas entre ellos. Se emplearon los métodos de investigacion en
los niveles tedrico, empirico, asi como procedimientos de la estadistica descriptiva.

Entre los métodos del nivel tedrico se emplearon el analisis y sintesis que permitio
analizar el proceso de desarrollo de las capacidades fisicas de los atletas con discapacidad,
categoria F54 de la modalidad lanzamiento en el atletismo a partir de la descomposicion
de los principales elementos que lo integran para descubrir relaciones, caracteristicas y
esencias del mismo. También se empled el método induccion-deduccion: para establecer
nexos entre las diferentes concepciones y posiciones que de manera particular tributan
a las teorias generales y de esta a lo singular sobre una alternativa para una mejor
correspondencia entre las exigencias de la propuesta programada.

El sistémico estructural-funcional que es coherente con el caracter sistémico de la
investigacion, la cual, desde todos sus componentes y relaciones permite la intervencion
tedrica y practica del objeto de investigacion y la modelacién que fue utilizado en la
elaboracién del Programa, propicia la aproximacion a la realidad social que se quiere
transformar y conformar el producto cientifico.

Como métodos del nivel empirico, se empled la observacién que permitié constatar
las caracteristicas fisicas y el desempeno del atleta con discapacidad, categoria F 54 de
la modalidad lanzamiento en el atletismo; durante los entrenamientos, el andlisis de
documentos: de distintos documentos oficiales, expediente del atleta, programas de
entrenamientos, libreta de anotaciones, necesario para constatar los antecedentes del
trabajo con el proceso de desarrollo de las capacidades fisicas del atleta con discapacidad,
categoria F54 de la modalidad lanzamiento en el atletismo y sus caracteristicas. También
se empled la entrevista: realizada al equipo de entrenamiento en el area del combinado
Francisco Donatien con el objetivo de conocer sus opiniones relacionadas con el desarrollo
de las capacidadesfisicas del atleta con discapacidad, categoria F54 implicado en el estudio.
Los test pedagdgicos que se refieren a test fisico, con el objetivo de evaluar el estado de la
fuerza, la resistencia, la velocidad y la flexibilidad; test tactico, para evaluar el dominio del
algoritmo técnico en la modalidad de lanzamiento; asi como el test tedrico, para comprobar
el dominio del atleta con discapacidad, categoria F54 sobre la técnica y su reglamentacion
y el Test psicoldgico (Sanchez Acosta, 2005), para la valoracidon del estado psicoldgico del




atleta con discapacidad, categoria F54 implicado en el estudio.

La integracién de los resultados obtenidos con los métodos aplicados se realizé
mediante la triangulacion metodoldgica. Se aplicd el criterio de especialistas, necesario
para la valoracion empirica del Programa de entrenamiento que contribuya desarrollo de las
capacidades fisicas del atleta con discapacidad, categoria F54 de la modalidad lanzamiento
en el atletismo del municipio Pinar del Rio. Se emplearon procedimientos de estadistica
descriptiva al emplear valores absolutos y relativos necesarios para la tabulacion y analisis
de los datos.

Participaron en la investigacion como grupos de muestra: el equipo de entrenamiento,
compuesto por el entrenador, la psicéloga y el fisiatra, todos los cuales sobrepasan los
10 aflos de trabajo al servicio de la formacién de atletas con discapacidad. Lo anterior
se considera beneficioso ya que habla de la experticia de los implicados en el proceso y
los aportes que cada uno puede aportar al desarrollo de las capacidades del atleta con
discapacidad implicado en el estudio. Como otra muestra de la investigacién se tiene al
atleta con discapacidad, categoria F54, cubano, de la provincia y municipio Pinar del Rio,
de sexo masculino. La causa de la discapacidad es adquirida producto de un accidente
relacionado con la caida de un arbol a la edad de 19 anos. El diagndstico médico plantea
parapléjia espastica incompleta. La localizacién de la lesion medular se estima (no hay
evidencia por pruebas médicas), por debajo de la vértebra L-1. Emplea como medio de
ambulacién la silla de ruedas convencional. Tiene una edad de 34 anos. La investigaciéon se
realiza con consentimiento informado, respetando las condiciones éticas de la investigacion
con humanos.

3. Interpretacion de resultados

Regularidades del proceso de desarrollo de capacidades fisicas en el
atleta con discapacidad, categoria F54 de lanzamiento

A partir de la triangulacion metodoldgica y el establecimiento tedrico de indicadores
para el analisis deseado, se detectaron las siguientes regularidades:

1. Limitaciones con el seguimiento clinico que permita una caracterizacién actualizada
anatdmica y funcional de la musculatura del atleta, asi como de su estado de salud
general, lesiones y rehabilitacion.

2. Faltadeindicadores para la caracterizacion bio-psico-social que permita mayor éxito
en el desarrollo de capacidades fisicas basicas.

3. Dificultades con el establecimiento de una metodologia para la aplicacion de los
test pedagdgicos de convencionales a atletas con discapacidad, categoria F54, para
el diagnostico inicial y del proceso, asi como los valores cuantitativos para el analisis
de los resultados.
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4. Falta de operatividad de los macrociclos en la planificacién para atletas con
discapacidad, categoria F54, sobre todo por la temporalidad y concepcidon del
entrenamiento deportivo.

5. Falta de un curriculo inicial individualizado para el entrenamiento que posibilite las
adaptaciones curriculares necesarias durante el plan anual segun las necesidades
del atleta y el contexto.

6. Dificultades con los materiales de vida y desarrollo del entrenamiento que dificultan
el balance energético necesario para el desarrollo de capacidades fisicas.

Programa de entrenamiento que contribuya al desarrollo de las
capacidades fisicas del atleta con discapacidad, categoria F54 de la
modalidad lanzamiento en el atletismo del municipio Pinar del Rio

Para Gattorno Correa (2009, p.38) el entrenamiento deportivo se entiende como
un “proceso pedagdgico dirigido a la elevacion del nivel de preparaciéon fisica, técnica,
tactica, moral y psiquica especial del deportista, y que se lleva a cabo en forma de sesiones
sistematizadas mediante la utilizacion preferentemente de los métodos del ejercicio”.
Mientras que Oliveira et al. (2012); y Lyle y Cushion (2010) lo consideran un proceso de
ensenanza-aprendizaje.

A los propdsitos de esta investigacidon se considera que un proceso pedagdgicoy un
proceso de ensefhanza-aprendizaje estan estrechamente relacionados, ya que ambos se
refierenalaformaenquesellevaacabolaensefanzayelaprendizaje de untema o habilidad
especifica, en este caso vinculado al proceso de desarrollo de las capacidades fisicas del
atleta con discapacidad, categoria F54. Ambos procesos requieren una planificacion
cuidadosa, la transferencia de conocimientos y habilidades, la evaluacién del aprendizaje
para medir el progreso y el logro de los objetivos de aprendizaje; sin embargo, asumirlo
como ensefanza-aprendizaje vincula a los sujetos y a la didactica en una concepcion mas
estrecha para el logro del desarrollo de estadios superiores en el desarrollo de capacidades
fisicas.

Para la presente investigacién se entiende como Programa de entrenamiento
para el desarrollo de las capacidades fisicas del atleta con discapacidad, categoria F54
de la modalidad lanzamiento en el atletismmo del municipio Pinar del Rio, la planificacion
ordenada de un proceso de ensefanza-aprendizaje sistematico, progresivo para elevar
a estadios superiores la fuerza, la velocidad, la resistencia y la flexibilidad en relacién con
las capacidades coordinativas y condicionales, la influencia del entorno en formas de
adaptaciones curriculares para el logro de una preparacién fisica, técnica, tactica y psiquica
del atleta con discapacidad F54 en las modalidades de bala, disco y jabalina, en funciéon
del deporte competitivo y los beneficios para la vida independiente. Es por ello que se
comparte el criterio de que el entrenamiento deportivo debe estar constituido por las
siguientes preparaciones (Gonzalez, 2019, p.1) que se convierten en contenidos del curriculo
individualizado a considerar para el atleta con discapacidad, categoria F54.




m  Entrenamiento fisico.

s Entrenamiento técnico.

s Entrenamiento tactico y estratégico.

»  Entrenamiento psicolégico y/o mental.

s Reglamentaciones del deporte para personas con discapacidad (lanzamiento: bala,
disco, jabalina)

m Historia y anécdotas del deporte practicado (Incluye la biografia de los principales
atletas de la categoria F54).

El Programa de entrenamiento se estructura de la siguiente forma:

IV. Orientaciones metodolégicas, las cuales contienen los roles y las
sesiones de trabajo necesarias del equipo de entrenamiento

Roles de los miembros del equipo de entrenamiento

a. Entrenador: monitorea y dirige la ensefanza técnica, tactica y las capacidades para
un rendimiento deportivo progresivo. Constituye el agente integrador del equipo
de entrenamiento. Vela por la integridad bio-sico-social del atleta en ambientes
deportivos. Lleva la documentacion actualizada del atleta.

b. Atleta: practicar la actividad fisica bajo la orientacién estricta de su equipo de
entrenamiento, con disciplina, consciencia y voluntad. Llevar un estilo de vida y
una dieta saludable acorde a sus posibilidades. Ser responsable de su salud fisica y
psicologica. Mantener una comunicacion asertiva con el equipo de entrenamiento.
Contribuir, con su experiencia, a la formacién de nuevos atletas y a mayores logros
en certamenes grupales.

c. Psicélogo: estudia y analiza los procesos cognitivos, emocionales y conductuales
en el contexto del entrenamiento fisico y la competicidén para comprender cémo
influyen en el rendimiento. Propone acciones para minimizar las barreas psicolégicas
del atleta y los miembros del grupo que pueden obstruir el éptimo rendimiento del
atleta. Contribuye a mantener unido y efectivo el equipo de entrenamiento.
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d. Fisiatra o Médico deportivo: preveniry tratar las lesiones deportivas. Contribuye a la
mejorafisiolédgicay mentalmediantelaactividadfisica.Determinarlasmodificaciones
arealizar en unatécnica debido al compromiso de grupos musculares determinados
debido a lesién de base, para mejorar el rendimiento deportivo. Precisar |la dieta a
consumir y las condiciones higiénicas segun las caracteristicas del atleta.
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e. Administrador:velar porlascondicionesdevidaduranteel periododeentrenamiento
y competencia. Ser cuidadoso con la alimentacidn y las condiciones higiénicas en las
gue se desenvuelven los procesos. Tramitar las posibilidades de mejoras continuas
en los atletas.

Sesiones de trabajo del equipo de entrenamiento

Se sugiere la realizacién de 6 talleres, con sus respectivos temas y responsabilidades:

Taller 1. Antes de proponer el macrociclo de entrenamiento. Objetivo: realizar el
diagndstico y |la caracterizacidn del atleta con discapacidad, categoria F54 y el contexto de
entrenamiento inicial.

Taller 2. Discusidn y aprobacién del Programa de entrenamiento. Objetivo: precisar
la estructura didactica de cada sesidon de entrenamiento y presentar el plan grafico de
entrenamiento (macro, meso y microciclos).

Talleres 3, 4 y 5. Debate sobre |la eficiencia de la etapa (general o especial) preparatoria
y después de la precompetitiva del atleta con discapacidad, categoria F54. Objetivo: valorar
la efectividad de la etapa, proponiendo los ajustes para la nueva etapa o la realizacién de
adaptaciones curriculares al Programa de entrenamiento inicial.

Taller 6. Balance de los resultados y validacion del programa de entrenamiento.
Objetivo: redisefar el Programa de entrenamiento para mejorar las marcas realizadas.
La propuesta no se desentiende de las consultas y ajustes que se requieran en diferentes
momentos del macrociclo y de sesiones de trabajo. Se sugiere la autosuperacién y el clima
de debate cientifico sin desestimar la superacion programada como parte de la formacion
continua.

V. Adaptacion al diagnéstico fisico, que describe las modificaciones
a las pruebas fisicas para personas con discapacidad, categoria
F54

Para la realizacion de los ajustes razonables en funcién del diagnéstico fisico, se
realizan las siguientes precisiones:

a. Planchas: apoyo mixto al frente, flexion y extension de brazos, las piernas sujetadas
por las rodillas con las piernas flexionadas y ejecutar repeticiones.

b. Barras: agarrado en una barra fija con piernas en suspension, ejecutar flexion y
extension de los brazos.

c. Abdominales: acostado de cubito supino, con las piernas sujetadas por las rodillas,
con piernas flexionadas y ejecutar repeticiones.

d. Rapidez: manos apoyadas en el sillén convencional detrds de la linea de salida, al
sonido del silbato o destello, empujar con las dos manos la rueda del sillébn mecanico
a la maxima rapidez de empujes realizar movimientos en un minimo de tiempo a la
distancia de 30 metros.




e. Resistencia: manos apoyadas en el sillén convencional detras de la linea de salida, al
sonido del silbato o destello, empujar con las dos manos la rueda del sillén mecanico
para realizar un trabajo prolongado en el tiempo a la distancia de 1000 metros.

Prueba de los test-pedagégicos modificados:

I. Pruebas Fisicas: 1- Carrera de 40 metros planosen el silla convencional. 2- Lanzamiento
de bala de frente (6 Kg.). 3- Abdominales en 30 segundos. 4- Carrera de resistencia 1000
metros planos en la silla convencional. 5- Planchas.

VI. La prevencidén de las lesiones, que sugiere el registro y la
conducta preventiva a seguir

Velar la existencia de sobrecarga debido a que los movimientos de empuje repetidos,
para el manejo de la silla convencional en terrenos diversos, movilizan mucho de su
musculatura del pechoydeloshombrosalos que se le suman lassesiones de entrenamiento.

a. Sistema de ejercicios sugeridos.

]

Ejercicios de tipo aerdbico, al menos 120 minutos. Estos pueden ser a través de
juegos como baloncesto o carrera a intensidad moderada en la pista.

Subir a lo alto a través de una soga.
Transitar a través de un terreno arenoso.
Tramos de velocidad 20metros en una pendiente.

Parado frente a una pared, hacer lanzamiento con una pelota medicinal.

b. Realizar una sesidn consciente de revision de los miembros inferiores, alertando la
posible aparicidon de Ulceras por presidon ante los amarres, el tiempo prolongado en
la posicion de sentado, las dificultades ergondmicas de las sillas de entrenamiento.

c. Planificar con el atleta la rutina de entrenamiento individual, cuando no esta activo
en el macrociclo planificado, de manera que no exista una sobrecarga fisica o
sicoldgica.

d. Mantener la comunicacion con el atleta en los periodos de transito o descanso.
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VII. Adaptaciones curriculares

a. Modificaciones de acceso: valorar con el fisiatra las caracteristicas fisioldgicas del
atleta en cada ciclo de entrenamiento, realizando los ajustes pertinentes para que
cumpla con los requisitos ergondmicos de proteccién de la musculatura afectada
por la lesidén de base.

b. Velar por laaccesibilidad fisica a todas las instalaciones del complejo deportivo, areas
de recreacion, descanso y vida.

c. Temporalizar el macrociclo de entrenamiento ofreciendo mayor cantidad de tiempo
de recuperacion y entrenamiento progresivo al atleta ya sea durante la etapa
preparatoria general o especial; la competitiva, que comprende la precompetitiva y
la competitiva o la de transito en el proceso de recuperacion.

d. Incluir métodos de apoyo sicoldgico grupal que potencien la estabilidad psicolégica
del atleta, el desarrollo de la autoestima sobre |la base de la aceptacion de sus logros
personales y deportivos; asi como la comunicacién asertiva.

VIIl. Modificaciones a los contenidos del Programa de
entrenamiento para lanzamiento de atletas convencionales
(Frometa y Cerra, 2006).

Las modificaciones se realizan fundamentalmente en la estructura general del plan de
carga, el rango del volumen minimo y maximo de la carga para una sesion de entrenamiento,
los contenidos para el desarrollo de las direcciones determinantes del rendimiento, asi como
el control del proceso de entrenamiento en el atleta con discapacidad, categoria F54.

IX. Evaluacioén y retroalimentacion del Programa de entrenamiento

Evaluacion y retroalimentacion del Programa de entrenamiento La evaluacion del
Programa de entrenamiento formara parte de las anotaciones del entrenador al finalizar
cada ciclo de trabajo y se tendran en cuenta las siguientes categorias:

Muy adecuado: si se cumplieron los roles y las sesiones de trabajo del equipo de
entrenamiento, si los especialistas compartieron varias sesiones de trabajo y estuvieron
presente siempre que fueron convocados, si fueron efectivas las adecuaciones curriculares
al punto de elevar los resultados de las capacidades fisicas y las marcas registradas
progresivamente y si el atleta manifestd una excelente preparaciéon sicolégica, técnica y
tactica.

Bastante adecuado: si se cumplieron los roles y las sesiones de trabajo del equipo
de entrenamiento, si los especialistas estuvieron presente siempre que fueron convocados,
si fueron efectivas las adecuaciones curriculares al punto de elevar los resultados de las
capacidades fisicas y las marcas registradas progresivamente y si el atleta manifestd una
muy buena preparacioén sicoldgica, técnica y tactica.




Adecuado: si se cumplieron los roles y las sesiones de trabajo del equipo de
entrenamiento, si los especialistas estuvieron presente siempre que fueron convocados,
si fueron efectivas las adecuaciones curriculares al punto de elevar los resultados de las
capacidades fisicas y las marcas registradas progresivamente y si el atleta manifestd una
buena preparacion sicologica, técnica y tactica.

Poco adecuado: si hubo dificultades que afectaron los resultados de las capacidades
fisicas y las marcas registradas en las modalidades de lanzamiento y si el atleta manifesté
afectaciones en la preparacién sicolégica, técnica y tactica.

Inadecuado: si no hubo progreso en el desarrollo de las capacidades fisicas y se
afectaron las marcas registradas en las modalidades de lanzamiento. Se sugiere ademas un
registro de buena practicay las anotaciones exhaustivas de las adaptaciones realizadas, sus
logros y desaciertos. Finalizado el ciclo de transito durante el taller 2 del equipo de trabajo,
se realizard la presentacién de las nuevas adaptaciones curriculares o modificaciones en
las orientaciones metodoldgicas del programa de entrenamiento previsto para la nuevo
macrociclo.

Valoracion del Programa de entrenamiento para el desarrollo de las
capacidades fisicas del atleta con discapacidad, categoria F54 de la
modalidad lanzamiento en el atletismo del municipio Pinar del Rio,
por criterio de especialistas

Participaron 8 especialistas en la valoracidn del resultado cientifico. Para su selecciéon
se tuvo en cuenta la disposicidon para participar en la investigacion, tener 15 o mas anos
de experiencia profesional, tener una participacion activa en el entrenamiento deportivo a
atletas con discapacidad o tener mas de 10 anos de experiencia en el trabajo con personas
con discapacidad fisico-motora asociada, asi como tener resultados satisfactorios en la
evaluacion profesional.

En la valoracién de la relevancia de los presupuestos tedricos de Programa de
entrenamiento para el desarrollo de las capacidades fisicas del atleta con discapacidad,
categoria F54 de la modalidad lanzamiento en el atletismo del municipio Pinar del Rio; el
75% de los especialistas (6) lo evaluaron de bastante adecuado y el 25% (2) lo consideraron
adecuado,sinrealizarsugerenciasalrespecto. Encuantoalaconsistencialdgicadel Programa
de entrenamiento para el vencimiento de los objetivos propuestos; un especialista 12,5%, lo
consideré muy adecuado; el 50% (4) lo aprecié como bastante adecuado y el 37,5% (3) lo
evalué de adecuado; sin embargo sugirieron explicitar las modificaciones de las pruebas
diagndsticas fisicasy mantener los valores de referencias del Programa para convencionales
en las tablas de valores del atleta con discapacidad, categoria F54. Las relaciones entre los
componentes estructurales del Programa de entrenamiento, fueron consideradas como
bastante adecuadas por el 87,5% (7) de los especialistas, mientras uno de ellos (12, 5%), lo
consideré como adecuado y sugirié profundizar en la posibilidad de variar la composicion
del Programa de los convencionales y no asumir sus componentes tal y como aparece
en el original. EI 100% coincidié en evaluar el valor de los indicadores y dimensiones que
caracterizan la variable de estudio, como bastante adecuado.
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El Programa de entrenamiento para el desarrollo de las capacidades fisicas del atleta
con discapacidad, categoria F 54 de la modalidad lanzamiento en el atletismmo del municipio
Pinar del Rio, se fundamenta en los aportes de las Ciencias de la Educacién y de las Ciencias
del Deporte y se sustenta sobre una base legal de equidad en la practica del deporte, para
todos. La propuesta de su estructura es el resultado del estudio teodrico, sobre la repercusion
de la lesién medular en las condiciones de vida y entrenamiento del atleta; asi como las
demandas del deporte paralimpico. Consecuente con ello, se desarrollé el contenido de
cada una de las partes. La valoracién de los especialistas consultados se considera muy
favorable aunque sugieren mayores cambios a la estructura del Programa vigente para
convencionales en si mismo, el cual fue modificado en contenido y asumido como una
parte del nuevo Programa de entrenamiento que se propone.

Conclusiones

El Programa de entrenamiento para el desarrollo de las capacidades fisicas del
atleta con discapacidad, categoria F54, de la modalidad lanzamiento en el atletismo del
municipio Pinar del Rio se sustenta en la relacién de la Pedagogia Especial y el enfoque
histérico-cultural vinculado a las ciencias del deporte. La estructura incorpora, tomando
como referencia el programa a convencionales, el trabajo del equipo de entrenamiento,
la adaptacion al diagnéstico fisico y a la actividad fisica adaptada, la descripciéon de las
pruebas fisicas para personas con discapacidad de la clasificacion F (54), sugerencias para la
prevencion de lesiones, adaptaciones curriculares y las modificaciones al contenido vigente
para atletas convencionales. Se considera necesario continuar profundizando en el proceso
de diagnéstico de las capacidades fisicas de los atletas con discapacidad, en general y de
la categoria F (54) en particular; lo que llevaria a validar nuevos instrumentos para este finy
constituye punto de partida para nuevas investigaciones al respecto.
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Aprendizaje organizacional en una institucion
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Resumen

La presente investigacidon analiza cdmo se manifiesta el aprendizaje organizacional (AO)
en una institucién educativa inicial privada de La Victoria, en el contexto post-pandemia.
El estudio se justifica por la necesidad de comprender cémo los procesos y practicas
institucionales contribuyen a la mejora educativa en un entorno de recuperaciéon. El objetivo
fue identificar practicasy subprocesos relacionados con los niveles del AO (individual, grupal
y organizacional). El enfoque fue cualitativo, utilizando entrevistas semiestructuradas y
analisis documental. Los resultados evidencian que los docentes y directivos desarrollan
practicas vinculadas con el aprendizaje continuo, el trabajo colaborativo y la integracién
de aprendizajes institucionales. Se concluye que el AO es clave para fortalecer la gestidn
institucional, permitiendo una mejora sostenible del servicio educativo.

Palabras clave: Aprendizaje Organizacional; Practicas; Niveles del AO; Proceso del AO.

1 Derivada de la tesis titulada “El Aprendizaje Organizacional en una Institucién Educativa Inicial Privada
del distrito de La Victoria en el contexto post-pandemia” para obtener el grado de Magister en el programa “Maes-
tria en Educacion con mencién en Gestion de la Educacion”. Sustentada: 13/06/2024. https://tesis.pucp.edu.pe/
items/cac24573-aeb8-467e-af3a-f63037a72221

2 Derivada da tese intitulada “A Aprendizagem Organizacional em uma Instituicdo Educacional Privada do
Ensino Inicial no distrito de La Victoria no contexto pds-pandemia” para obten¢do do grau de Mestre no progra-
ma “Mestrado em Educag¢do com mencéo em Gestao da Educacdo”. Defesa: 13/06/2024. https://tesis.pucp.edu.pe/
items/cac24573-aeb8-467e-af3a-f63037a72221
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Resumo

A presente pesquisa analisa como se manifesta o aprendizado organizacional (AO) em uma
instituicdo educacional inicial privada de La Victoria, no contexto pés-pandemia. O estudo
justifica-se pela necessidade de compreender como 0s processos e praticas institucionais
contribuem para a melhoria educacional em um ambiente de recuperacao. O objetivo
foi identificar praticas e subprocessos relacionados aos niveis do AO (individual, grupal
e organizacional). A abordagem foi qualitativa, utilizando entrevistas semiestruturadas e
analise documental. Os resultados evidenciam que os docentes e gestores desenvolvem
praticas relacionadas ao aprendizado continuo, ao trabalho colaborativo e a integragao de
aprendizados institucionais. Conclui-se que o AO é fundamental para fortalecer a gestdo
institucional, permitindo uma melhoria sustentavel do servico educacional.

Palavras-chave: Aprendizado Organizacional; Praticas; Niveis do AO; Processo do AQ.

Introduccion

Las instituciones educativas han enfrentado desafios significativos en el contexto
post-pandemia, lo que ha evidenciado la necesidad de fortalecer sus capacidades internas
para adaptarse y mejorar. El aprendizaje organizacional (AO) surge como una herramienta
fundamental para generar transformaciones sostenibles mediante la adquisicion,
distribucién e integracion de conocimientos. Esta investigacion se enfoca en analizar como
se presenta el AO en una institucidon educativa inicial privada del distrito de La Victoria. A
través de esta mirada, se busca aportar a la comprension del AO en el ambito educativo, un
campo poco explorado en la educacién basica. El estudio se enmarca dentro de la linea de
investigacion de organizaciones educativas, considerando los aprendizajes individuales y
colectivos como base para el fortalecimiento institucional.

1. Marco de referencia

Il. Componentes Clave del Aprendizaje Organizacional en Contextos
Educativos

El aprendizaje organizacional ha sido conceptualizado desde enfoques cldsicos
y contempordneos. Argyris y Schon (1978) lo definen como un proceso de deteccidon y
correccion de errores. Senge (1990) destaca su potencial para generar capacidades colectivas
orientadas a resultados. Huber (1991) propone fases como adquisicién, distribucién e
interpretacion de informacion.




Tabla 10

Definicion del aprendizaje organizacional por autores cldsicos

Adhieren resultados a la orga-
nizacion

Es el proceso por el cual los colaboradores de una organizacion descubren
faltas o desaciertos, las cuales enmiendan reorganizando sus acciones o

practicas, adhiriendo a las estructuras de la organizacion los resultados de
sus investigaciones (Argyris & Shon, 1978, como se cité en Garcia, 2004).

Operar informacion

Es aquel que ocurre si luego de un proceso de operar la informacién (ad-
quirir, distribuir e interpretar), esta genera cambios en el comportamiento
de los miembros de la organizacion (Huber, 1991, como se cité en Garcia,
2004).

Convertir experiencia en cono-
cimiento

Consiste en testear constantemente la experiencia y convertirla en conoci-
miento al alcance de toda la organizacion y de acuerdo al objetivo central
de esta (Senge et al., 1995, como se cité en Garcia, 2004).

Enmendar errores

Es un proceso en el cual se descubren faltas o equivocaciones para luego
enmendarlas, estas equivocaciones son consideradas todos aquellos
pensamientos que impiden el aprendizaje (Argyris, 1997, como se cité en
Garcia, 2004).

Fuente. Adaptado de Garcia (2004)

En el ambito educativo, autores como Quispe y Vigo (2017), Minami (2020) y Mamaniy
Estrada (2020) destacan el AO como una capacidad para generar mejoras institucionales a
partir de los aprendizajes de sus miembros.

Tabla 11

Definiciones de Aprendizaje organizacional segun autores en los ultimos 5 anos

aprendizajes individuales y
colectivos

Es un proceso en el cual todos los miembros identificados con la
organizacién ponen a disposicidn sus conocimientos tanto de ma-
nera individual como colectiva para alcanzar los objetivos y metas
de una organizacion (Imram & Salim, 2019)

capacidades institucionales

Es la capacidad que tiene una organizacién para crear, gestionary
utilizar el conocimiento a través de ciertos procesos, permitiendo el
desarrollo de nuevas capacidades a nivel institucional, lo cual reper-
cutird en la mejora del servicio que brinda la organizaciéon (Minami,
2020)

aprendizaje independiente

Es un campo de estudio que tiene su base en el conocimiento cuyo
objeto es comprender cdmo una organizacién aprende de manera
independiente a sus colaboradores (Baturay & Yastibas, 2021)

aprendizaje experiencial

Es un conjunto de procedimientos cuya finalidad radica en la mejo-
ra de las tareas de una organizacion, a través de la incorporacion y
aplicaciéon de nuevos conocimientos adquiridos de la experiencia
de los colaboradores de una institucién (Angulo et al., 2021)

crear y mejorar conoci-
miento.

Es un proceso continuo en el cual se crea y mejora el conocimiento
para alcanzar las metas de la organizacién como la mejora en el de-
sempeno y el logro de ventajas competitivas (Al-Sulami et al., 2023)
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A. Niveles del Aprendizaje Organizacional

El AO implica un proceso progresivo que transita por tres niveles: individual, grupal
y organizacional (Mocker et al., 2019; Rose et al., 2020). El aprendizaje individual implica la
formacion continua del docente; el grupal, el trabajo colaborativo y la reflexion compartida;
y el organizacional, la integracién de dichos aprendizajes en las estructuras institucionales.

Figura 18
Ejemplos educativos sobre los Niveles del Aprendizaje Organizacional

Nivel - Tareas o aprendizajes

: : establecidos para cumplir
organlzamonal los objetivos institucionales.

- Trabajos o capacitaciones grupales a
raiz de capacitaciones individuales o
por parte de un miembro capacitado
externamente.

Nivel - Capacitaciones individuales
. ,“{e de los miembros tanto fuera
individual como dentro de la institucion.

B. Procesos del Aprendizaje Organizacional

Los procesos del AO comprenden una secuencia que inicia con la adquisicién
de conocimientos, su distribucion, interpretaciéon y culmina en su integraciéon o
institucionalizacion (Sahin, 2021; Schechter et al, 2022). Estos subprocesos facilitan la
transformaciéon del conocimiento tacito en explicito, garantizando su incorporacién a la
cultura organizacional.
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Figura 19
Proceso del Aprendizaje Organizacional

C. Importancia del AO en instituciones educativas

El AO permite que las instituciones educativas respondan con mayor eficacia a los
cambios, mejoren su competitividad, garanticen la sostenibilidad de sus aprendizajes y
refuercen la toma de decisiones estratégicas (Mufhoz & Sanchez, 2020; Imran & Salim, 2019).

IV. Perspectivas de Gestion sobre el Aprendizaje Organizacional en
Instituciones Educativas

A. Conceptualizacion del Aprendizaje Organizacional en la Gestion
Escolar

El aprendizaje organizacional (AO) es entendido como la capacidad de una
organizaciéon para adquirir, distribuir e integrar conocimientos con el fin de mejorar sus
practicas (Huber, 1991; Senge, 1990). En el ambito educativo, este proceso se articula con
la gestion institucional, la cual debe propiciar condiciones para que los actores escolares
aprendan de manera individual y colectiva (Quispe & Vigo, 2017). Desde esta perspectiva, el
AQO se convierte en un componente estratégico que fortalece la mejora continuay la cultura
colaborativa.
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B. Marco normativo de la gestion educativa en el Peru

El Ministerio de Educacion del Perd ha promovido una vision integral de la gestion
escolar, destacando la importancia de las redes educativas como espacios para el desarrollo
de capacidades institucionales. La Resolucion Viceministerial N.° 002-2020-MINEDU,
por ejemplo, fomenta la articulacién de componentes pedagdgicos, estratégicos y de
convivencia escolar como mecanismos para fortalecer el AO (MINEDU, 2020). Estas politicas
buscan convertir a las instituciones educativas en comunidades que aprenden de manera
sostenida.

Tabla 12
Ultimas normas de gestion de educacién bdsica del SEP

Agrupacion de I.E. de gestion publica de EB
con caracteristicas comunes.

Resolucion Viceministerial | Redes Educativas de | El objetivo es fortalecer su gestidn escolary
N.° 002-2020-MINEDU Gestion Escolar (RE) | responder a las necesidades de su I.E.

La RE tiene cuatro componentes: estratégico,
pedagdgico, de convivencia y administrativo.

Responsables de las practicas propuestas

Resolucion Ministerial Comités de Gestion or los CG de condiciones operativas. gestion
N.° 189-2021-MINEDU Escolar (CGE) P - ' P 9
pedagdgica y gestion del bienestar..
Las |.E. publicas de EB, de acuerdo a su
Decreto Supremo Lineamientos para la | realidad y contexto, adaptan su organizacion.
N.° 006-2021-MINEDU gestion escolar. Las L.E. publicas de EB deben culminar sus

ajustes antes del inicio del afio escolar 2022.

C. Practicas educativas vinculadas al aprendizaje organizacional

Estudios recientes identifican una serie de practicas que reflejan la existencia del AO
en las instituciones educativas. Entre ellas se encuentran: aprender en equipo, capacitarse
de forma permanente, actuar con reflexion sobre la practica, empoderar a los docentes
en sus funciones, liderar con compromiso pedagdgico y generar sistemas para recopilar,
analizar y compartir aprendizajes organizacionales (Mamani & Estrada, 2020; Minami, 2020).
Estas practicas se relacionan directamente con los niveles del AO (individual, grupal y
organizacional) y reflejan una cultura de mejora compartida.

Red de Posgrados en Educacion en Latinoamérica (REDPEEL)




D. Procesos y subprocesos del Aprendizaje Organizacional en la
gestion educativa

La gestidn escolar que favorece el AO debe facilitar procesos como la adquisicidn,
distribucion, interpretacion e integracion de informacion dentro de la organizaciéon (Sahin,
2021; Schechter & Qadach, 2022). Cada uno de estos subprocesos permite transformar el
conocimiento en acciones concretas de mejora, especialmente cuando se institucionaliza
mediante documentos de gestiéon como el PEI o el PAT. De esta manera, la experiencia
docente y las practicas exitosas no quedan aisladas, sino que se integran a la cultura
organizacional.

E. Desafios para consolidar el aprendizaje organizacional desde la
gestion

Implementar el AO desde la gestion institucional conlleva multiples retos. Entre
ellos se encuentran: asegurar condiciones de participacién profesional docente, evaluar el
enfoque de la educacidn basada en competencias (EBC), fortalecer el liderazgo escolar y
promover comunidades profesionales de aprendizaje (Mocker et al,, 2019; Minami, 2020).
Estos desafios requieren una gestion que sea no solo administrativa, sino pedagdgica y
transformadora.

Tabla 13
Desafios de la gestion escolar en la implementacion del AO en I.E.

Evaluar la eficacia del enfoque de EBCy su
impacto en los resultados del aprendizaje
organizacional (Lagrosen & Lagrosen, 2020)

Eficacia del enfoque
EBC

Pedagdgica

Evidenciar en la practica los beneficios de
Beneficios del AO aplicar el aprendizaje organizacional en las
instituciones educativas (Rivas et al.,, 2022)

Realizar estudios a mayor escala para aclarar
el efecto del liderazgo escolar solidario en el
aprendizaje organizacional (Ryu et al., 2022)

Liderazgo Escolar

Estratégica Solidario

Atender la necesidad de contar con el apoyo
de los equipos directivos escolares para los
Soporte del equipo procesos de trabajo colaborativo y reflexion
directivo conjunta, las cuales son condiciones basicas
o ) para fomentar el aprendizaje organizacional
Administrativa (Gairin et al., 2022)

Explorar la relacién entre los mecanismos de
Capacidad de absor- | aprendizaje organizacional y la capacidad de
cidn organizacional absorcién organizacional (Schechter et al,,
2022)
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2. Diseino metodolégico

Este estudio se desarrollé bajo un enfoque cualitativo, el cual permite comprender
fendmenos sociales en su contexto natural, valorando la perspectiva de los participantes
(Creswell & Creswell, 2018). La metodologia utilizada se centra en la interpretacion de las
experiencias y practicas educativas relacionadas con el aprendizaje organizacional en una
institucion educativa inicial privada.

Para el recojo de informacidn, se aplicaron entrevistas semiestructuradas a docentesy
directivos,acompanadasdeanalisisdocumentaldelosinstrumentosde gestioninstitucional.
Las categorias de andlisis se estructuraron en torno a los niveles del AO (individual, grupal y
organizacional) y a los subprocesos del aprendizaje (adquisicion, distribucion e integracion
de conocimientos).

Se consideraron principios éticos como el consentimiento informado, la
confidencialidad de los datosy el respeto a la identidad institucional (Denzin & Lincoln, 2012).
El procesamiento de datos se realizé mediante analisis tematico, facilitando la identificaciéon
de patrones, significados y relaciones entre las practicas observadas.

3. Interpretacion de resultados

Los hallazgos fundamentales sobre cémo se manifiesta el aprendizaje organizacional
(AO) en unainstitucién educativa privada inicial del distrito de La Victoria, se analizan a través
de dos grandes categorias: las practicas relacionadas a los niveles del AO y los subprocesos
del AO.

3.1. Practicas relacionadas a los niveles del Aprendizaje
Organizacional

Las practicas educativas fueron analizadas en tres niveles: individual, grupal y
organizacional.

a. Nivel individual: Se identificdé que los docentes demuestran un compromiso con
el aprendizaje continuo a través de su participacion en capacitaciones, espacios
de reflexiéon profesional y empoderamiento pedagdgico. Estas acciones reflejan
la interiorizacion del AO como parte de su gjercicio docente cotidiano (Watkins &
O'Neil, 2013; Mamani & Estrada, 2020; Erazo, 2023)




Figura 20
Prdcticas relacionadas al nivel individual del AO.

"actualizarse continuamente" (PEI, Plan de formacién continua para

2022-2024, p1).

fortalecer las competencias
docentes" (PAT, 2023, p.11).

"Capacitaciones
virtuales" (D1, D2).

Aprender continuamente
Logro de aprendizajes de manera
permanente (Erazo, 2023)

"Capacitaciones" (D1,
D2, D3y DA).

"Diplomado de
psicomotricidad" (DA).

"Programa de visitas de
monitoreo y

acompafnamiento" (PAT, > .
Practicas

"Fichas de monitoreo y
acompafamiento
pedagdgico" (PEI,

2022-2024, p17).

2023, p.20). "Se realizaron jornadas de capacitacién

del nivel
individual
del AO

pedagdgica y formativa" (PAT, 2023, p.11)
(PEI, 2022-2024, p16).

"Actividades de monitoreo y
acompafamiento"
(PEI, 2022-2024, p.23).

Empoderar Pedagégicamente al
docente
Motivar, acompafiar y monitorear a los
docentes en la adquisicién de conocimientos
para la mejora de su practica (Erazo, 2023).

Crear espacios de Aprendizaje
continuo

generar espacios de aprendizaje, de

crecimiento y desarrollo profesional en la

institucion (Leufvén et al., 2015)

"monitoreo
Inopinado" (D2).

"Después del monitoreo se
comentan las fortalezas,
debilidades y en que pueden
mejorar los docentes" (D2).

"capacitaciones de
la UGEL, SAANEE,
Corefo" (DA).

"Supervision
permanente" (DA).

"monitoreo virtual"
(D2, D3).

"alianzas
estratégicas" (DA).

b. Nivel grupal: En este nivel, se destacaron acciones como el trabajo en equipo y la
colaboracién mediante reuniones colegiadas y espacios de intercambio de buenas
practicas. Estas dindmicas fortalecen |la construccidn colectiva del conocimientoy la
mejora institucional (Chaverra et al., 2019).

Figura 21
Practicas relacionadas al nivel grupal del AO

"Jornadas colegiadas para la
mejora de su practica pedagoégica”
(PEI, 2022-2024, p.23).

"Trabajamos juntas y siempre
conversamos acerca de lo que estuvo
bien o no, para luego si es necesario

reprogramar y mejorar lo realizado" (D1).

"Reuniones semanales y mensuales
de coordinacién pedagdgica" (PEI,
2022-2024, p.16) (PAT, 2023, p11).

"Conversamos si nos funciond la
estrategia o es necesario
reprogramar algun tema" (D2).

Lograr objetivos de mejora entre
los miembros (Erazo, 2023).

"Nos reunimos y

Reunién de miembros de I
entre todas

una organizacién con Practicas de dialogo y discusion
tratamos de hablar caracteristicas comunes,  E_—_—G Aprender en Equipo I para resolver problemas (Caceres,
el mismo idioma" (Alvarez citado en Angulo 2022)
(D1). et al, 2021).

Practicas
del nivel

"Reuniones semanales de
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. .o o coordinacion pedagdégica" (PEI,
individual 2022-2024, p.40).

del AO

Crear sistemas para capturar y
compartir aprendizajes
Generar espacios para compartir
aprendizajes (Leufvén et al, 2015).

"Formacién de Trabajar en Equipo
Interactuar entre los miembros del equipo
aportando conocimientos para el logro de

objetivos (Polo, 2022).

"Al final de las clases, nos reunimos

con la coordinadora y nos ponemos

a intercambiar ideas y a planificar la
unidad o lo que se viene" (D1).

comisiones de
trabajo anual"
(PAT, 2023, p.31).

"Nos reunimos, cada una va con lo
que ha aprendido y buscamos que
todo lo que se comparta, nos
permita poner en practica dentro
del trabajo con los chicos" (DA).

"Cronograma de reuniones de
socializacion" (PAT, 2023, p.31).




c. Nivel organizacional: La direcciéon promueve el liderazgo comprometido, la
orientacién al aprendizaje institucional y la generacién de mecanismos para
consolidar los conocimientos compartidos. Estas practicas se evidencian en la
integraciéon de aprendizajes en el PEI, PAT y otros instrumentos de gestion.

3.2. Subprocesos del Aprendizaje Organizacional

La segunda categoria analizé los subprocesos del AO propuestos por Sahin (2021) y
Schechter et al. (2022): adquisicién, distribuciéon, interpretacion e integracion de informacion.

a. Adquisicion de conocimientos: Se observé que la informacion se obtiene de
multiples fuentes: experiencias pedagdgicas, formacidén docente, y participacion en
redes profesionales. Esta etapa implica la captacion de saberes significativos que
dan base a la mejora institucional.

b. Distribuciéon de la informacién: Los datos adquiridos son compartidos mediante
espacios formales (reuniones, jornadas pedagdgicas) e informales (comunicacion
espontanea entre pares), lo que permite socializar aprendizajes entre docentes y
directivos.

c. Interpretacion e integracion: La sistematizacién de la informacion se traduce en
la formulacidn de propuestas institucionales y la modificacién de practicas de aula.
La informacién es integrada en documentos de gestion y protocolos institucionales,
institucionalizando asi el conocimiento construido colectivamente.

Figura 22
Procesos del AO

y ducacion en Latinoamérica (REDPEEL)

"Capacitaciones en el

uso de los recursos Miembrosparticipan

digitales, el enfoque en contextos "capacitacion para un
po?competenciagy la de busqueda _ diplomado de
evaluacién formativa" de informacion psicomotricidad" (DA).

(Rose et al., 2020).

(PEI, 2022-2024, p.17).

Aprendizaje Vicario Capacitaciones de la
(Schechter et al., 2022): UGEL y Corefo (DA).
(
1. Adquisicion Aprendizaje Injerto Compartimos con ella diferentes

. . estrategias, ya que ella también esta
del conocimiento (Schechter et al., 2022): e e ——— )
Compartir informaciéon

Proceso _ 2. Distribucién entre los miembros

del conocimiento Sahin, 202T; Schechter Intercambio de Compartir
del AO ( et al,, 2022): conocimiento (D1). documentos (D2).
Compartir informacion
. 3 Integl:acjén entre los miembros Compartir Efecto
del conocimiento (Sahin, 2021; Schechter lo aprendido (D2). multiplicador (D2).
et al.,, 2022):

Aplicacién practica: "La profesora
esta siguiendo un diplomado de
psicomotricidad y estéd poniendo
en practica todo lo que esta
aprendiendo" (DA).




3.3. Discusiéon de hallazgos

Los hallazgos confirman la presencia del AO en la institucion en estudio. Se destaca
que, aunque los actores educativos no siempre identifican explicitamente sus acciones
como parte del AQ, éstas se alinean con los marcos tedricos del aprendizaje organizacional.
La triangulacién metodoldgica permitié fortalecer la validez de estos hallazgos al contrastar
las percepciones de docentes con los documentos institucionales.

Entre los desafios observados estan la limitada formalizacién de aprendizajes en
algunos espacios de gestion, la necesidad de fortalecer mecanismos de retroalimentacion,
y el reto de mantener practicas sostenibles a lo largo del tiempo.

Limitaciones del estudio

Sereconocen treslimitaciones:la escasez de estudios previos sobre AO en instituciones
de educacidon basica; la negativa de algunos informantes a participar en las entrevistas; y la
imposibilidad de observar directamente algunas practicas mencionadas. Estas limitaciones
no desmerecen los hallazgos, pero si invitan a futuras investigaciones mas amplias y con
herramientas de observacion participativa.

Conclusiones

El estudio permite concluir que el aprendizaje organizacional se manifiesta
activamente en la institucidn educativa analizada, evidencidndose en las practicas de
docentesy directivos. Estas practicas se alinean con los niveles del AO y con los subprocesos
descritos en el marco tedrico. El contexto post-pandemia ha impulsado una mayor reflexion
sobre la gestion institucional y ha permitido reconocer la importancia de institucionalizar
los aprendizajes para afrontar desafios futuros. Se resalta la necesidad de continuar
promoviendo espacios de aprendizaje colaborativo, fortaleciendo el liderazgo pedagdgicoy
sistematizando las buenas practicas institucionales.
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Resumo

Este capitulo apresenta os resultados de uma pesquisa realizada no Programa de Pés-
Graduacao em Educacao da PUC-Campinas, motivada pela necessidade de compreender
como familias brasileiras compreenderam as praticas pedagdgicas da Educacao Infantil
durante o isolamento social imposto pela pandemia da Covid-19. A problemaética surgiu
da constatacdo de que, diante das mudancgas na rotina escolar, era fundamental escutar
os familiares para compreender suas percepgdes sobre o desenvolvimento das criancas. O
objetivo principal foi discutir as significacdes atribuidas pelas familias as propostas realizadas
pelas educadoras, investigando encontros e desencontros entre expectativas familiares e
acdes escolares. A pesquisa, de abordagem narrativa, utilizou como metodologia a escuta
de narrativas orais de 12 familiares de criancas matriculadas em escola do municipio de
Campinas, Brasil, e teve como referéncia tedrica os conceitos freireanos de dialogicidade e
comunidade, aliados a andlise orientada pelo Paradigma Indiciario. As conclusdes indicaram
que, apesar das dificuldades materiais, emocionais e tecnolégicas enfrentadas, houve
esforco das educadoras em manter vinculos e promover o desenvolvimento infantil por

1 Este trabalho é uma produgdo vinculada ao Grupo de Pesquisa GentES - Escola, Formagao e Politicas.

2 Derivada da dissertacao intitulada “ Educacao Infantil e Pandemia da Covid 19: narrativas das familias”
para obtencao do grau de Mestre no programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Educagdo da Pontificia Uni-
versidade Catdlica de Campinas. Defendida: 19/11/2024.

3 Esta obra es una produccién vinculada al Grupo de Investigacion GentES — Escuela, Formaciény Politicas.




meio de praticas reinventadas. A colaboragao entre escola e familia, ainda que marcada por
tensbes, revelou-se essencial para sustentar o processo educativo e construir uma relacao
dialdgica, sensivel as realidades das criangas e seus contextos.

Palavras-chave: Educacao Infantil; Covid-19; Familia e escola; Praticas pedagodgicas;
Narrativa.

Resumen

El capitulo presenta una investigacion del Programa de Posgrado en Educacion de la PUC-
Campinas, que buscé comprender cémo las familias brasilefias percibieron las practicas
pedagodgicas de la Educacién Infantil durante el aislamiento social por la pandemia de
Covid-19. La inquietud surgié ante las transformaciones en la rutina escolar, destacando
la importancia de escuchar a las familias para entender mejor el desarrollo de las nifias
y nifos. El objetivo fue analizar los significados que los familiares atribuyeron a las
propuestas realizadas por las educadoras, identificando coincidencias y divergencias
entre expectativas familiares y acciones escolares. La investigacién, de enfoque narrativo,
se basd en entrevistas orales con 12 familiares de niflos matriculados en una escuela del
municipio de Campinas, Brasil. La fundamentacién tedrica se apoyd en los conceptos
freireanos de dialogicidad y comunidad, y utilizé el Paradigma Indiciario como orientacion
analitica. Los resultados sefalaron que, a pesar de las limitaciones materiales, emocionales
y tecnoldgicas, las educadoras buscaron mantener vinculos y promover el desarrollo infantil
mediante practicas adaptadas. La colaboracién entre escuela y familia, aunque marcada
por tensiones, fue esencial para sostener el proceso educativo y construir una relacién mas
dialégica y sensible a las realidades concretas de las infancias y sus contextos.

Palabras clave: Educacién Infantil; Covid-19;. Familia y escuela; Practicas pedagdgicas;
Narrativa.

Introducao

A Educacao Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, atende criangas de quatro
meses a cinco anos de idade e esta regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao brasileira (LDB - Lei n° 9.394/96). Muito além da transmissdo de conteldos, ela
oferece um espaco de socializagdo, de experiéncias coletivas e de constru¢cao de vinculos
que contribuem para o desenvolvimento integral das criancas. No entanto, durante os
anos de 2020 e 2021, esse processo foi interrompido pela pandemia da Covid-19, que impds
o fechamento das escolas e instaurou o ensino remoto emergencial em todas as etapas
educacionais.

Nesse contexto, criangas pequenas foram afastadas do ambiente escolar e das
interagcdes que |lhes sao tdo fundamentais. Se para os mais velhos o ensino remoto ja
representava desafios, para a Educacdo Infantil os obstaculos foram ainda maiores. A
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auséncia da convivéncia com colegas, educadoras/es e com o espaco estruturado da escola
impactou diretamente o cotidiano das criangas e suas possibilidades de aprender, brincar,
se expressar e se desenvolver em coletivo. Embora o isolamento tenha sido necessario para
conter o avango do virus e preservar vidas, os efeitos desse afastamento sobre as criancgas
pequenas exigram atencao e cuidado.

As escolas, ainda em meio as incertezas do cendrio pandémico, buscaram diferentes
estratégias para manter algum vinculo com as familias e oferecer atividades possiveis de
serem realizadas no ambiente doméstico. Como observa Rocha (2022), o ano de 2020 foi
marcado por acdes timidas, elaboradas para o curto prazo, enquanto se experimentavam
alternativas para lidar com uma realidade completamente nova.

Na Educacao Infantil, a escola € mais do que um local de ensino: € um territério de
vivéncias, relacdes e construcio de sentidos. E na sala de referéncia - espaco compartilhado
cotidianamente pelas criancas e educadoras/es — que se constroem amizades, se enfrentam
desafios e se celebram conquistas. Loponte (2013, p.926) afirma que “a sala de aula € um
espaco em gque se € entendida, ouvida, lida e escrita”. Nessa perspectiva, a convivéncia
com o coletivo permite que a crianga se perceba como parte de um grupo, desenvolvendo
empatia, cooperacao e respeito as diferencgas.

Durante o isolamento, muitos desses processos foram interrompidos ou
ressignificados. A casa tornou-se o novo espago de aprendizagem, e a familia, protagonista
no acompanhamento das propostas pedagdgicas. Diante disso, tornou-se urgente refletir
sobre como se deu essa mediacao e qual foi o papel das familias nesse periodo. A escola, que
sistematiza saberes e amplia o repertdrio cultural e estético das criangas, precisou buscar
caminhos para manter viva sua funcao formadora, mesmo a distancia.

Nesse sentido, Loponte (2013) destaca a poténcia da arte e da estética como elementos
constitutivos do fazer docente, capazes de criar experiéncias sensiveis e reflexivas que
contribuem para o desenvolvimento integral das criancas. A escola, ao integrar saberes
sistematizados com abordagens criativas e mediadoras, transforma-se em um espaco de
escuta, invencao e expressao, que valoriza tanto a razdo quanto a emocao.

Ao iniciarmos esta pesquisa, percebemos que, embora houvesse um volume
significativo de produc¢des académicas sobre os impactos da pandemia na Educacao,
poucos estudos se dedicaram a compreender as experiéncias das familias na Educacao
Infantil. Essa lacuna se revelou também nos documentos oficiais: as Diretrizes Curriculares
Municipais da Educacao Infantil de Campinas (2013), por exemplo, mencionam as familias
apenas superficialmente. Em contrapartida, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
destaca a importancia do didlogo e da parceria entre escola e familia como condigcao
essencial para o desenvolvimento das criangas pequenas.

Realizamos buscas no portal de periddicos da Capes utilizando os descritores
“Pandemia da Covid-19" AND “Educacao Infantil” e “Pandemia da Covid-19" AND “Relacdo
familia-escola”. Identificamos um nudmero significativo de publicagdes, 87 artigos
relacionados a primeira combinagcao e 92 a segunda, desconsiderando duplicidades. No
entanto, observamos que poucas dessas producdes tratam diretamente da percep¢ao das
familias ou tomam a Educacdo Infantil como eixo central de analise. Dentro desse recorte,
apenas 9 artigos se mostraram pertinentes a tematica da relagao entre familia e escola,
sendo que apenas um deles abordava especificamente a perspectiva das familias.




Diante desse cenario, esta pesquisa teve como objetivo compreender, a partir
das narrativas das familias, como se constituiram as praticas pedagoégicas na Educacgao
Infantil durante a pandemia da Covid-19. A investigacdo se propos a dar visibilidade as
vozes familiares, reconhecendo-as como fundamentais no processo educativo e buscando
entender os sentidos atribuidos por elas as vivéncias escolares mediadas pela distancia.

Tendo Paulo Freire como autor principal que fundamenta esta investigacao,
reconhecemos na sua obra a base tedrica que sustenta nossa compreensao sobre a pratica
educativa. Inspirada por seu pensamento, defendemos a educagdo como uma pratica
libertadora, construida na escuta, no dialogo e no reconhecimento do outro como sujeito
de saber.

Freire (1987) nos convida a compreender o dialogo como parte da natureza historica
dos seres humanos. E por meio dele que se constréi o conhecimento, que se reconhece a
cultura do outro, que se transforma a realidade. Nessa perspectiva, ensinar € muito mais
do que transmitir contelddos: é provocar, acolher, refletir junto. E é nesse espirito que esta
pesquisa se inscreve: no desejo de escutar, de entender e de narrar as experiéncias das
familias, contribuindo para uma educacao mais sensivel, dialdgica e comprometida com a
formacao plena das criangas.

Marco de referéncia

Ao refletirmos sobre a tematica desta pesquisa, ancoramo-nos nas contribuicdes
de Paulo Freire, cuja obra continua inspirando praticas educativas comprometidas com a
transformacao social. O autor dizia: “Ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producao ou a sua construgao” (Freire, 1987, p.25). Dentre
0S muitos conceitos que atravessam seu pensamento, destacamos a dialogicidade e a
no¢ao de comunidade como pilares de uma educacao que se quer libertadora. Para Freire
(1996), ensinar nao se resume a simples transmissao de conteddos; trata-se, sobretudo, de
criar espacos de escuta, conversa e reflexdo, onde professoras/es, criancas e familias possam
construir saberes coletivamente.

A educacao, nesse sentido, € entendida como pratica da liberdade, um processo que
nao se limita ao dominio técnico, mas que busca formar sujeitos criticos, conscientes de
sua realidade e capazes de intervir nela. O didlogo emerge, entdao, como uma ferramenta
potente, capaz de acolher diferentes perspectivas, valorizar a diversidade de experiéncias e
estimular a autonomia dos aprendentes. Como afirma Freire (1987, p. 64), “o didlogo deve
ser entendido como algo que faz parte da prépria natureza histérica dos seres humanos. E
parte de nosso progresso histérico do caminho para nos tornarmos seres humanos”.

Optar por uma perspectiva freireana é, portanto, reconhecer que a educacao extrapola
osmurosdaescolaesefaztambém nasrelagcdes que estabelecemos no cotidiano, nosvalores
gue cultivamos e nas escolhas éticas que orientam nossas ag¢des. Freire (1996) ressalta que
a formacao ética esta ligada a nossa capacidade de comparar, valorizar, intervir, escolher
e decidir. Do mesmo modo, a dimensao estética da educagao nos convida a perceber a
beleza nas pequenas coisas, a acolher a sensibilidade e a promover uma pratica pedagdgica
gue una ética, pureza e decéncia.
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Ao nos debrucarmos sobre as experiéncias vividas pelas familias durante o periodo
da pandemia de Covid-19, buscamos compreender as complexidades que marcaram
a relacdo entre escola e familia na Educacao Infantil, assim como os sentidos atribuidos
ao desenvolvimento infantil nesse contexto. Essa analise revelou a presenca de algumas
palavras e expressdes recorrentes nas narrativas, que foram sistematizadas e destacadas
por meio de uma nuvem de palavras, permitindo visualizar os eixos estruturantes da
investigacao.

Para aprofundarmos ainda mais a compreensao desse fendbmeno, estabelecemos
um dialogo entre as ideias de Freire e os fundamentos da Teoria Histdrico-Cultural de Lev
Vigotski. Esta perspectiva tedrica contribuiu significativamente para a construcdao dos
referenciais da pesquisa, ampliando o olhar sobre a dinamica entre o meio social,a mediacao
e o desenvolvimento da criancga. A partir dessa interlocucao, foi possivel reconhecer como
as interagdes familiares e escolares, mesmo em tempos de distanciamento, mantiveram
um papel crucial na formacdo das criangcas pequenas, reforcando a importancia de uma
educacao sensivel, dialdogica e humanizadora.

Com a disseminacao do virus SARS-CoV-2, as atividades escolares presenciais foram
abruptamente suspensas, ocasionando mudancas significativas na dinamica familiar e na
forma como as criangas passaram a aprender. A Teoria Histérico-Cultural de Lev Vigotski
oferece importantes contribui¢cdes para a compreensdo dos impactos desse cenario, no qual
o processo de aprendizagem precisou ser rapidamente reorganizado, agora atravessado
pelo distanciamento fisico e pelo uso intensivo de recursos tecnolégicos.

Para Vigotski (1934), as funcdes psicoldgicas superiores — como a memoria voluntaria,
a atengao concentrada e o pensamento abstrato, sao constituidas a partir das interacdes
sociais e culturais. Com o advento da pandemia, essas interacdes foram profundamente
limitadas.Ascriancas,queantesestavaminseridasemambientescoletivosdeaprendizagem,
cercadas por colegas e educadoras, passaram a se relacionar predominantemente com telas,
buscando construir conhecimentos e desenvolver habilidades em meio a uma mediacao
tecnoldgica e sem o contato direto com os/as professoras/es. Apesar de as tecnhologias
digitais terem desempenhado um papel importante nesse periodo, elas ndo foram capazes
de substituir a presenca fisica, o afeto e a atencdo individualizada proporcionados nas salas
de aula.

Nesse novo arranjo, muitas familias assumiram o papel de mediadoras do processo
educativo. O lar, que antes era espaco de convivéncia familiar, descanso e afeto, passou
a concentrar também as atividades escolares. Tornou-se comum observar cenas como a
de uma crianca sentada a mesa da cozinha enquanto os pais, trabalhando remotamente,
tentavam conciliar as demandas profissionais com as exigéncias do ensino doméstico. As
condicdes eram muito diversas: algumas criang¢as contavam com ambientes organizados
e silenciosos, enquanto outras dividiam o espago e a atencao com irmaos, barulhos
domeésticos e ruidos vindos da vizinhanca.

Segundo Vigotski (1933), o ambiente em que a crianga esta inserida nao atua como um
simples pano de fundo, mas como um elemento ativo em seu processo de desenvolvimento.
Durante a pandemia, essa influéncia do meio foi evidenciada de forma intensa. Como explica
O autor, o impacto que uma situacao exerce sobre a criang¢a depende da maneira como ela
a vivencia. A vivéncia, enquanto interpretacao subjetiva da experiéncia, determina os efeitos




dessa situagao no desenvolvimento da personalidade e das fungdes psicoldgicas da crianca.

[..] oselementos existentes para determinar a influéncia do meio no desenvolvimento
psicolégico, no desenvolvimento de sua personalidade consciente é a vivéncia. A
vivéncia de uma situagcdao qualquer, a vivéncia de um componente qualquer do
meio determina qual influéncia essa situagcao ou esse meio exercerd na crianga [..] o
elemento interpretado pela vivéncia da crianca que pode determinar sua influéncia
no decorrer de seu desenvolvimento futuro” (Vigotski, 1933, pp. 683-684).

Entender o papel do meiocomo algo relativo, e ndao absoluto, é essencial. Embora todas
as criancas tenham vivido o contexto da pandemia, cada uma experimentou essa realidade
de maneira singular, a partir das condicdes materiais, afetivas e culturais de seu entorno.
Assim, as experiéncias infantis foram marcadas por diferentes formas de compreender e
sentir os acontecimentos, influenciando diretamente seus percursos de desenvolvimento.

Com o passar do tempo, as criancas comegaram a encontrar novas formas de se
apropriar dos espacos e ressignificar o cotidiano. A sala de estar tornou-se cabana, o corredor
virou pista de corrida, e os brinquedos, antes presentes na escola, foram utilizados para
reconstruir fragmentos do mundo exterior dentro de casa. Ainda que essas adaptacdes
revelassem a poténcia criativa da infancia, nem todas as criancas vivenciaram o brincar da
mesma forma. Para algumas, a brincadeira seguiu sendo uma via de expressao e descoberta
do mundo; para outras, a auséncia dos pares tornava essa experiéncia mais solitaria e
limitada.

Além das contribuicdes de Paulo Freire e Lev S. Vigotski, cujas obras ofereceram os
principais fundamentos tedrico-metodolégicos desta pesquisa, os estudos selecionados
na revisao de literatura também desempenharam papel fundamental na sustentacao das
analises que foram desenvolvidas. Esses trabalhos ampliaram a compreensdo sobre as
praticas educativas na Educacao Infantil e sobre as relagcdes estabelecidas entre escola e
familia, especialmente em contextos adversos como o da pandemiada Covid-19. Dessa forma,
a interlocucao entre autores classicos e contemporaneos possibilitou o aprofundamento
critico do tema, garantindo a investigagdao um olhar atento as dimensdes histdricas, sociais
e pedagdgicas que atravessaram o cotidiano educativo.

Percurso metodolégico

Ha mais de duas décadas o recurso das narrativas vem sendo usado na formacao
docente e na pesquisa. Essa tematica entrou no Brasil a partir de Névoa (1991, 1992)
com as histérias de vida de professores, seguido por Connelly e Clandinin (1995),
entre outros. O uso das narrativas como método de investigagdo ou de pesquisa
decorre, em parte, da insatisfagcao com as producdes no campo da educacao que se
caracterizaram por falar sobre a escola em vez de falar com ela e a partir dela. (Lima
et al, 2015, p. 2)
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Adotamos a abordagem narrativa por reconhecermos, na arte de narrar, um potente
instrumento de expressdo, escuta e reflexdo. Desde cedo, experimentamos o fascinio pelas
narrativas, que nos permitiam mergulhar em histérias, memarias e partilhas significativas.
Esse encantamento nos conduziu a escolha metodoldgica e nos aproximou de estudos que
valorizam as experiéncias humanas como fonte de conhecimento e construgao de sentidos.

Ao percorrermos diferentes pesquisas narrativas, deparamo-nos com a citagao de Prado
et al. (2018, p. 3), que afirma: “[..] a vida de um investigador narrativo ndo é tao simples como
pode parecer aos olhos daqueles que relutam em validar a investigagao narrativa como uma
opcao metodoldgica de pesquisa no campo da educagao.”. Essa frase reverberou em nds, pois
ja compreendiamos que a metodologia narrativa apresenta desafios e complexidades tao
significativos quanto qualquer outra abordagem de pesquisa. Entre essas particularidades,
dedicamo-nosa interpretacdao do material produzido com rigor,sem abrir mao da flexibilidade
necessaria para captar as nuances e subjetividades proprias desse tipo de investigacao.
Buscamos, assim, equilibrar a precisao analitica com a sensibilidade interpretativa, mantendo
0 compromisso com a qualidade e a consisténcia da pesquisa cientifica.

O percurso metodoldgico trilhado nesta pesquisa contempla o campo da Educacao
Infantil, com énfase nas relagdes entre familia e escola durante o periodo de isolamento
social provocado pela pandemia da Covid-19. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de carater
exploratdrio e de cunho narrativo, que buscou compreender as significagdes das familias sobre
o desenvolvimento das criangas pequenas em um contexto de ensino remoto emergencial.
A escolha por uma abordagem narrativa se justificou pela natureza subjetiva e contextual
das experiéncias vividas pelas familias, as quais foram acessadas por meio de narrativas
gravadas, transcritas e analisadas a luz dos referenciais tedricos da area. Ao ouvir e interpretar
as narrativas das participantes, buscamos compreender nao apenas os acontecimentos,
mas os modos como foram vivenciados e ressignificados no contexto da Educacgao Infantil.
A pesquisa narrativa, nesse sentido, nos possibilitou um olhar sensivel e comprometido com
a escuta, com a memoaria e com a complexidade da experiéncia humana, contribuindo para
uma leitura mais profunda da relagao entre escola e familia em tempos de crise.

Optar pela narrativa € um modo particular de fazer e entender a pesquisa, que valoriza
as possibilidades interpretativas de uma tematica necessariamente relacionada com
experiéncias vividas pelo narrador, que ao relatar também tece articulagbes com
0s pressupostos tedricos considerados. E concepcdo que tem cunho social e visa
compreender as transformacgdes ocorridas no processo, captando as tensdes e os
dados subjetivos, muitas vezes nao previstos no inicio da pesquisa (Aguiar e Ferreira,
2021, p.5).

Essa abordagem pode promover o empoderamento e a participacao ativa no processo
de pesquisa, aspectos que foram fundamentais para a selegdao dessa metodologia. “Escolher
a narrativa como género e método, entdo € assumir a pesquisa como movimento de autoria
e formacao” (Aguiar e Ferreira, 2021, p. 4)

E, neste contexto, convidamos vocé a imaginar um mundo onde as salas de aula se
transformaram em palcos virtuais e as criangas, junto com suas familias, se tornaram heroinas




e herdis de uma narrativa educacional épica durante uma pandemia global. As familias,
agora coprotagonistas, desempenharam papéis fundamentais nesse enredo, enfrentando
desafios emocionais e praticos enquanto apoiavam os pequenos herdis em sua jornada de
aprendizado remoto. Este foi o cenario de nossa pesquisa: uma busca para compreender e
valorizar as experiéncias Unicas enfrentadas por criangas da Educacgao Infantil, suas familias e
educadoras e educadores durante tempos desafiadores.

La investigacién narrativa se utiliza cada vez mas en estudios sobre la experiencia
educativa. Tiene una larga historia intelectual tanto dentro como fuera de la educacion.
La razén principal para El uso de La narrativa en La investigacion educativa es que los
seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que, individual
y socialmente vivimos vidas relatadas (Connelly & Clandinin, 1995, p.11).

A centralidade das narrativas na compreensao dos processos educativos tem como
base o reconhecimento de que nossas experiéncias sao construidas e compartilhadas por
meio de histdrias. No campo da educagao, essa abordagem possibilita o acesso aos sentidos e
significados atribuidos pelos sujeitos as suas vivéncias, permitindo que se revelem dimensodes
subjetivas, contextuais e relacionais que muitas vezes escapam a métodos mais tradicionais
de investigacdo. Assim, ao considerar os seres humanos como contadores de histérias, a
pesquisa narrativa valoriza a escuta sensivel, a memoaria e a singularidade de cada trajetdria.

As narrativas analisadas nesta pesquisa foram produzidas por doze maes de criangas
matriculadas na Educacdo Infantil em uma escola publica do municipio de Campinas/S&o
Paulo - Brasil. As participantes foram convidadas a compartilhar vivéncias relacionadas
ao periodo do ensino remoto emergencial, com énfase em suas percepgdes sobre o
desenvolvimento infantil e nas estratégias familiares adotadas para lidar com os desafios
daquele contexto. A selegao dos participantes seguiu critérios especificos, como a maioridade,
a participacdo ativa nas atividades escolares durante o isolamento social, periodo de 2020 a
2021 e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

A captura das narrativas foi realizada por meio de gravagdes de audio via WhatsApp,
em momentos definidos pelas proprias participantes, respeitando seus tempos e
disponibilidade. A pergunta norteadora que orientou as narrativas foi: “Por favor, relembre
as situacgdes que vivenciaram junto com a criang¢a durante as aulas remotas e escolha
uma proposta pedagdgica especialmente significativa ou impactante para compartilhar
em detalhes.” A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, conforme o CAAE
Nn° 75687223.6.0000.5481 e parecer n° 6.587.082.

[...] @ gravacao € um registro muito mais fidedigno e preciso de um encontro do
gue um registro simplesmente escrito. Todas as palavras estao ali exatamente como
foram faladas; e a elas se somam pistas sociais, as nuances da incerteza, do humor
ou do fingimento, bem como a textura do dialeto. Ela transmite todas as qualidades
distintivas da comunicacao oral, em vez da escrita. O testemunho falado jamais se
repetira do mesmo modo (Thompson, 1998, pp. 146-147).
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A citagcao de Thompson (1998) destaca a riqueza da comunicagao oral como um meio
de registro mais fiel e detalhado das interacdes humanas, comparado ao simples registro
escrito. Ao utilizar a gravagdo como ferramenta de coleta de dados, reconhecemos que
o testemunho falado carrega consigo uma série de nuances que refletem nao apenas o
conteddo, mas também a emocao, o contexto e a espontaneidade da interacdo. Essa
abordagem permite que a pesquisa capture a autenticidade das experiéncias e sentimentos
das participantes, oferecendo uma visao humana dos relatos compartilhados.

Compreensoes a partir da escuta das familias

A pesquisa foi conduzida sob o olhar do paradigma indiciario, conforme proposto
por Ginzburg (1989), que valoriza pequenos indicios, pistas e detalhes aparentemente
sutis, mas que, quando lidos com atencdo e sensibilidade, revelam aspectos profundos da
experiéncia humana. Assim como afirmam Aguiar e Ferreira, “o movimento da pesquisa,
no Paradigma Indiciario, se d4 num constante registrar, observar e decifrar. Destina-se a
ampliar as oportunidades de pesquisa na Micro Histdria” (2021, p.10). Esse paradigma dialoga
de maneira potente com a investigacao narrativa, pois parte do principio de que as historias
de vida e os relatos singulares carregam marcas sutis, reveladoras da cultura, das relacdes e
das transformacdes vividas pelos sujeitos.

Para a analise, seguimos procedimentos de escuta e leitura atenta, organizacao
tematica e interpretacao dos sentidos construidos nas falas, preservando a integridade
das experiéncias e priorizando uma compreensao contextualizada das narrativas. Assim,
buscamos construir um retrato plural das vivéncias familiares durante a pandemia,
valorizando os saberes cotidianos e os vinculos entre escola e familia.

A escuta dessas narrativas exigiu uma postura ética e atenta, com o compromisso
de criar um ambiente de confianga e acolhimento, no qual as participantes se sentissem
a vontade para narrar suas experiéncias com liberdade e profundidade. Apds o registro, as
gravacgoes foram transcritas integralmente, resguardando a oralidade e o modo préprio de
cada participante se expressar. Esse cuidado mostrou-se fundamental para que a analise
Ndo apagasse a riqueza subjetiva contida nas falas.

A leitura e interpretacdao das narrativas foram conduzidas em didalogo com os
referenciais tedricos da Educacao Infantil, da formacgado docente, das relagdes familia-escola
e da prépria metodologia narrativa. Os trechos mais significativos foram destacados com
base em recorréncias tematicas, marcas afetivas, tensdes, deslocamentos e reconstrucdes
de sentido, conforme propde o olhar indiciario. A analise ndo seguiu um roteiro fixo, mas
sim um movimento circular de escuta, leitura, reflexao e retomada, respeitando o carater
vivo e dindmico dos relatos.

Esse processo revelou, com grande poténcia, os sentidos atribuidos pelas familias
a escola, ao vinculo com os professores, ao desenvolvimento das criangas e a propria
experiéncia do isolamento. Mais do que respostas, 0 que emergiu dessas histérias foram
perguntas, inquietacdes e aprendizados, elementos que constituem o cerne de uma
pesquisa comprometida com a escuta e com a valorizagao de vozes que, muitas vezes, sao
silenciadas nos discursos oficiais.




A pandemia impbs desafios sem precedentes as escolas, exigindo reinvengao e
a adogao de estratégias pedagodgicas capazes de se adaptar as diferentes realidades
educacionais. Nesse contexto, “a parceria com as familias tornou-se essencial para garantir a
continuidade do processo educativo (Cunha et al,, 2021, p.573)". No entanto, a crise sanitaria
também evidenciou desigualdades sociais e estruturais ja existentes, tornando o acesso a
tecnologia e a internet um obstaculo concreto para muitas criangas.

Ao iniciar esta investigacao sobre as significagcdes das familias em relagcao as praticas
pedagdgicas durante a pandemia, deparamo-nos com incertezas: como as narrativas se
revelariam? De que maneira impactariam a pesquisa? No decorrer do estudo, tornou-se
evidente que o aprendizado vai além das praticas formais e, em tempos desafiadores,
entrelaga-se profundamente com a vida cotidiana.

A partir das narrativas analisadas, foi possivel identificar aspectos reveladores sobre
as experiéncias vividas pelas familias durante o ensino remoto, especialmente no que diz
respeito as praticas pedagdgicas € as relagdes estabelecidas com a escola. Com isso, passo
a apresentar a interpretacao dos resultados da pesquisa, ancorada nos aportes tedricos
discutidos anteriormente e na escuta sensivel das histérias compartilhadas. E nesse
contexto que as contribui¢des de Freire (1987, p.53) se mostram particularmente relevantes,
ao destacar que as “situacdes-limites” devem ser compreendidas como desafios passiveis
de superagao por meio da conscientizacao e da acao critica. A exclusao de criancas das
atividades remotas escancarou um aspecto opressor da educacao, que deveria ser um
instrumento de emancipacao, mas, em Mmuitos casos, resultou em marginalizacao (Freire,
1986). A desigualdade social interferiu diretamente na qualidade de vida das familias,
afetando o acesso a condigdes basicas, como alimentagcdao e saneamento, e também
a estrutura domeéstica, muitas vezes instavel e pouco propicia a manutencao de rotinas
escolares (Cunha et al., 2021, p.572).

Os registros narrativos evidenciaram a necessidade de uma pratica pedagdgica mais
inclusiva, que considere as condicdes concretas dos educandos e assegure a participacao
ativa de todos, especialmente dos mais vulneraveis. Embora a tecnologia tenha possibilitado
a continuidade das propostas pedagdgicas, muitas criangas ficaram impossibilitadas de
participar por diversos fatores. A falta de acesso a dispositivos maéveis e a internet constituiu
uma barreira significativa. Ouvi relatos de maes que utilizavam o telefone fixo de vizinhos
para manter contato com a escola; outras, mesmo dispondo de um celular, enfrentavam
limitagcdes na conexao.

Essa reflexdo critica, conforme preconizada por Freire (1987), € essencial para
transformar as situag¢des-limites em oportunidades de mudancga. As narrativas das familias
ressaltaram também que, mesmo diante das dificuldades, as praticas pedagdgicas
mantiveram um papel fundamental no desenvolvimento infantil e no fortalecimento do
vinculo com a escola. Elas destacaram a importancia de propostas |Udicas e interativas —
como dancas, brincadeiras com objetos do cotidiano e atividades que envolviam todos os
membros da casa — que favoreceram o desenvolvimento motor, cognitivo e emocional das
criangas.

As narrativas das familias salientaram que a presenca ativa no acompanhamento das
atividades foi determinante para o engajamento infantil, especialmente entre as criangas
mais novas, que necessitavam de apoio continuo. A interacao virtual com as professoras e os
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colegas também foi apontada como fundamental para mitigar os efeitos do isolamento
social. As videochamadas despertavam expectativa e alegria, preservando um vinculo
emocional e pedagdgico importante (Cunha et al,, 2021, p.574).

Contudo, um aspecto recorrente nas narrativas deste grupo de participantes, foi a
auséncia do ambiente escolar fisico, considerado insubstituivel para o desenvolvimento
integral das criancgas. A interacdo social, a liberdade de brincar com os colegas e a rotina
escolar eram elementos essenciais que nao puderam ser plenamente reproduzidos no
ambiente domeéstico. Para criancas acostumadas a escola desde muito pequenas, a
adaptacado abrupta ao ensino remoto foi desafiadora.

As mudancas bruscas no cotidiano e o confinamento prolongado geraram impactos
emocionais significativos para criangas e adultos. A auséncia da separacao entre os espagos
doméstico e escolar resultou, em muitos casos, em tensodes e dificuldades de convivéncia.
Nesse contexto, nos registros narrativos, as atividades propostas pela escolaforam valorizadas
Nnao apenas como instrumento de aprendizagem, mas também como estratégia de alivio
do estresse e de promog¢ao de momentos de interagcao e descontragao em familia.

As percepcdes das familias ressaltaram a relevancia das praticas educativas remotas
na manuteng¢ao do desenvolvimento infantil. Ainda assim, ficou claro nas falas que o
espaco fisico da escola é insubstituivel — ndao apenas para a aprendizagem, mas também
para a socializacao e o bem-estar emocional. A escola representa um espaco essencial de
convivéncia, troca e crescimento, cuja auséncia foi sentida profundamente pelas familias e,
sobretudo, pelas criangas.

Esse periodo de isolamento social, conferiu um novo significado a palavra “adaptacao”.
Foi necessario ajustar praticas, expectativas e formas de acolhimento para atender as
familias da melhor forma possivel, mesmo a distancia. Houve momentos de impoténcia
diante das dificuldades impostas, como se estivéssemos enfrentando uma correnteza que
insistia em nos arrastar. Ainda assim, mantivemos a esperancga de reencontrar as criangas
presencialmente, ndo para continuar de onde paramos, mas para recomegar com Novos
olhares e aprendizagens.

A experiénciarevelou que,embora o ensino remoto tenha sido uma medida necessaria
para preservar vidas, também trouxe frustracdes e desafios que ainda reverberam. Muitas
familias se sentiram desorientadas, tentando conciliar preocupagdes, insegurangas € o
desafio de assumir um papel pedagdgico em casa. Cada lar se transformou em uma sala de
aula improvisada, com recursos limitados e rotinas desorganizadas. As criancgas, privadas do
convivio com os colegas e do olhar atento das professoras, tentavam compreender a sUbita
mudanc¢a em suas rotinas.

“Em 2020, a Educacgao a Distancia foi o recurso possivel para assegurar o0 acesso a
educacado (Silva et al,, 2021, p.8)". Embora provisoria, essa estratégia permitiu a manutengao
do vinculo entre escola e familia, essencial para um possivel desenvolvimento das criangas.
A pandemia da Covid-19, um dos “maiores desafios globais da histéria recente, impactou
profundamente a sociedade em multiplas dimensdes — econdmica, social, emocional e
educacional (Silva et al, 2021, p.16)". A Educacgao Infantil enfrentou um de seus periodos
mais complexos, reafirmando a importancia da escola como espaco insubstituivel para a
aprendizagem e a formacdo das criangas.




Nesse contexto, o vinculo entre escola e familia tornou-se ainda mais essencial. As
atividades enviadas virtualmente, por mais simples que fossem, representavam um esforgo
para manter vivas as experiéncias de aprendizagem e a conexao afetiva. No entanto,
sabiamos que isso nao era suficiente. O ambiente doméstico nao oferecia a mesma
concentracao e engajamento da sala de aula: havia distracdes constantes, ruidos, telas que
criavam barreiras entre as criangas e o mundo que elas precisavam explorar.

Como pratica estritamente humana jamais pude entender a educagao como uma
experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emogdes desejos, os sonhos
devessem ser reprimidos [..]. Nem tampouco compreendi a pratica educativa
como uma experiéncia que faltasse o rigor em que se gera a necessaria disciplina
intelectual (Freire, 1996, p.74).

Nesta reflexao, Freire (1986) reafirma a inseparabilidade entre razdo e emogdo no
processo educativo, ressaltando que a formacao humana exige sensibilidade, escuta e
afeto, sem abrir mao do rigor e da disciplina intelectual. A educagao, portanto, ndo pode ser
desprovida de alma; ela se realiza na integracao entre o pensamento critico e os sentimentos
gue mobilizam o aprender e o ensinar.

Um dado importante da pesquisa foi que todas as participantes eram mulheres,
evidenciando que, na maioria das familias, a responsabilidade de acompanhar e mediar a
educacaodosfilhos recaiu majoritariamente sobre as maes. Esse dado reflete uma realidade
social em que as mulheres continuam a assumir a maior parte das tarefas relacionadas
ao cuidado e a educacao infantil, mesmo quando acumulam func¢bes profissionais e
domeésticas. Tal constatagao suscita reflexdes sobre as dinamicas de género nas familias e
a necessidade de repensar a divisao dessas responsabilidades, especialmente em periodos
de crise como o vivido no distanciamento social.

Outro ponto essencial diz respeito ao tempo prolongado de exposi¢cao das criangas as
telas. Embora o uso de dispositivos eletrénicos tenha sido fundamental para a continuidade
das atividades escolares, ele gerou preocupacdes sobre o desenvolvimento infantil,
especialmente no que tange a socializagao, ao desenvolvimento motor e a interagcao com
o0 ambiente. Criangas que antes exploravam o mundo escolar com o corpo e os sentidos
passaram a vivenciar experiéncias limitadas ao espaco virtual, impondo desafios tanto para
elas quanto para suas familias e educadoras/es.

Nesse sentido, Cunha et al,, (2021, p. 574) destacam que, “apesar dos esforcos para que o
ensino tenha continuidade, tanto por parte dos docentes quanto dos discentes, ressaltamos
ainda a preocupacao das educadoras em relagao ao tempo de exposicao das criancgas as
telas”. A auséncia de contato direto com colegas e professoras/es gerou sentimentos de
solidao, tédio e ansiedade, impactando o bem-estar emocional de muitas criangas.
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Consideracgoées finais

A pesquisa desenvolvida permitiu compreender, a partir das narrativas das familias,
como se deram as praticas educativas da Educacao Infantil no contexto da pandemia da
Covid-19. Ao escutar atentamente as experiéncias vividas no periodo de isolamento social, foi
possivel perceber que as familias atribuiram diferentes sentidos as propostas pedagdgicas
enviadas pelas escolas, destacando tanto os desafios enfrentados quanto os esforgos
realizados para manter o vinculo com o processo educativo.

As analises revelaram que, embora o ensino remoto nao tenha substituido a riqueza
da convivéncia escolar, ele se constituiu como uma tentativa de garantir as criancas certa
continuidade nos processos de desenvolvimento e aprendizagem. As atividades propostas
— muitas vezes adaptadas ao cotidiano domeéstico, mobilizaram a criatividade, a escuta e
a parceria entre educadoras e familias. No entanto, também evidenciaram desigualdades
NO acesso a recursos Mmateriais, tecnoldgicos e humanos, que impactaram diretamente a
participacao das criancas nas experiéncias educativas.

A escuta das familias indicou ainda o quanto a escola ultrapassou a dimensdo do
ensino, consolidando-se como espaco de pertencimento, acolhimento e referéncia afetiva
paraascriangas. O afastamento fisico da escola produziu efeitos importantes, especialmente
na dimensdo emocional e relacional da infancia, reiterando a importancia da presenca e da
convivéncia no cotidiano escolar.

Por fim, a pesquisa reafirmou a poténcia das narrativas como instrumento de escuta
sensivel e valorizacao das vivéncias. A escuta das familias revelou-se essencial para repensar
o fazer pedagdgico, especialmente em tempos de crise, e contribuiu para a construgao
de uma reflexao critica, comprometida com a infancia, com a formag¢ao docente e com o
direito das criancas a educag¢ao em sua integralidade.
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