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RESUMEN

La presente investigacion parte de la pregunta sobre cuales son los presupuestos
epistemoldgicos de las practicas educativas de directivos durante el disefio e
implementacion de un programa educativo alternativo. En ese sentido, el objeto
general de la investigacion consiste en analizar dichos presupuestos, lo cual se
logra a través de dos objetivos especificos los cuales consisten en, por un lado,
describir estos presupuestos durante la etapa de disefio, y, por otro lado, describir
los mismos presupuestos durante la etapa de implementacion. Para lograr estos
objetivos se ha hecho uso de una metodologia de investigacion cualitativa, del
método hermenéutico fenomenoldgico el cual busca esclarecer interpretativamente
fendmenos de orden social. En consonancia con el método de investigacion, como
técnicas de recojo de informacion, se ha hecho uso tanto de entrevistas
fenomenoldégicas al igual que del andlisis documental. Asi mismo, como técnicas
de analisis de informacion, se ha utilizado la codificacion estructural al igual que la
triangulacion de fuentes de informacién. Como resultados de la investigacion, en
lineas generales se ha hallado que los informantes de las entrevistas poseen una
concepcion relativa del conocimiento, y, asi mismo, conciben ampliamente que el
conocimiento se estructura en términos de experiencias mas teorias o informacion.
Por otro lado, también se evidencid, en lineas generales, que los informantes
conciben que el conocimiento se valida primordialmente a partir de experiencias y
la evaluacion critica. Finalmente, los informantes conciben que las fuentes del
conocimiento pueden ser la experiencia, el propio razonamiento, y la autoridad.
Entre los presupuestos del disefio y la implementacién, se puede rastrear cierta
continuidad, aunque también se reportan algunas variaciones. Esta investigacion,
tanto en su desarrollo tedrico, metodoldgico, y hallazgo de resultados, espera poder
aportar tanto en la comprension de fendmenos educativos, al igual que servir para

futuras lineas de investigacion.



Palabras clave: presupuestos epistemoldgicos, epistemologias personales,
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ABSTRACT

The present investigation takes as its point of departure the question concerning
what the epistemological presuppositions in the educational practices of directors
during the design and implementation of an alternative educational program are. In
that regard, the general goal of the investigation is to analyze these presuppositions,
and this is achieved through two specific objectives which are, on the one hand, to
describe these presuppositions during the stage of design of the program at issue,
and, on the other hand, to describe these same presuppositions during the stage of
implementation. In order to fulfill these objectives qualitative methodological
research has been implemented, using the hermeneutical phenomenological
method which aims to interpretatively clarify phenomena from the social realm. In
consonance with the research method, as techniques for collecting information it
has been used both phenomenological interviews and documental analysis.
Moreover, as techniques for information analysis it has been used structural coding
as well as the triangulation of sources of information. As results of the investigation
at issue, in general guidelines it has been discovered that the informants hold a
relativist conception of knowledge, and, at the same time, largely maintain that
knowledge is structured in terms of experiences plus theories or information. On the
other hand, it was also evidenced that, in general guidelines, the informants hold
that knowledge is primarily validated through experiences and critical evaluation.
Finally, it was also discovered that informants hold that the sources of knowledge
can be either the experience, or the own reasoning, or the authority. Between the
presuppositions in the design and in the implementation, it can be traced certain
continuity, although some variations are also reported. This investigation, both in its
theoretical framework and methodology and in its results, aims to provide new
insights in the educational phenomena as well as be useful for future lines of

research.
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INTRODUCCION

El estudio de las creencias epistemoldgicas — que también reciben otras
denominaciones, tales como presupuestos epistemologicos o0 epistemologias
personales, entre otros - posee un lugar central en el campo de la educacion
(Soleimani, 2020). Esto se debe a que, por un lado, como diversos autores refieren
(Larsson, 2013; Vosniadou y Skopeliti, 2013), las creencias epistemoldgicas
influyen en nuestros procesos de aprendizaje, y, por otro lado, como Aragao indica
(2011, en Soleimani, 2020), dichas creencias también moldean las practicas de
ensefianza de los docentes. Por ello, como afirman Montfort et al. (2014), diversas
investigaciones sobre creencias epistemoldgicas se enfocan o bien en estudiantes
o bien en docentes, pero raramente se exploran areas educativas mas relacionadas
con la direccion o administracion educativa. En virtud de estas consideraciones, se
juzga relevante el planteamiento de una propuesta investigativa que aborde esta
tltima area desde la perspectiva de las creencias epistemoldgicas. En consonancia
con esto, la presente propuesta de investigacion parte de la siguiente pregunta:
¢, Cuales son los presupuestos epistemologicos de las practicas educativas de
directivos durante el disefio e implementacion de un programa educativo

alternativo?

En funcion de esta pregunta de investigacion, el objetivo general de la presente
investigacion consiste en analizar los presupuestos epistemologicos de las
practicas educativas de directivos durante el disefio e implementacioén curricular de
un programa educativo alternativo. Para satisfacer este objetivo general, se
plantean, a su vez, dos objetivos especificos. El primero de estos consiste en
describir los presupuestos epistemolégicos de las practicas educativas de

directivos durante el disefio curricular del programa en cuestién, mientras que el
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segundo objetivo especifico consiste en describir los mismos presupuestos, pero

durante la implementacién curricular del programa.

Para esta investigacion se ha utilizado el enfoque cualitativo, el cual, como indican
Denzin y Lincoln (2013), mediante dinamicas interpretativas, busca revelar
elementos meridianamente no evidentes de la realidad. Dentro de la gama de
paradigmas cualitativos de investigacion, se ha escogido el paradigma
interpretativo constructivista, el cual, de acuerdo con Lee (2012), debido a su
naturaleza enteramente interpretativa, es el que es mas ampliamente favorecido
por reputados teoricos del enfoque cualitativo tales como Guba, Denzin, y Lincoln.
De acuerdo con este paradigma interpretativo, en la presente investigacién se ha
trabajado con el método hermenéutico fenomenoldgico, el cual, como refiere van
Manen (2017), plantea que toda descripciébn tedrica de la realidad es
invariablemente una interpretacion, y, en ese sentido interpretacion y descripcion
van inevitablemente de la mano. Se ha juzgado que tanto el paradigma de
investigacion como el método se alinean convenientemente a los objetivos de la
investigacién dado que la naturaleza de todo analisis referido a las creencias de un

grupo de sujetos es inherentemente una empresa interpretativa.

Ahora bien, el estudio presentado posee dos grandes apartados. En el primero se
plantea el marco tedrico de la investigacion. Dicho marco, a su vez, se divide en
dos apartados. El primero de estos versa sobre la aclaraciéon conceptual de la
naturaleza de los presupuestos epistemolégicos y el modelo conceptual de Hofer y
Pintrich que se utilizara para analizar el fendmeno en cuestion. Por otro lado, el
segundo apartado del marco tedrico gira en torno a la dilucidacion de las practicas
educativas y la concepcion practica del curriculo. Luego de finalizar el marco
tedrico, se pasa al segundo gran apartado en donde se ve, por un lado, el disefio
metodoldgico de la investigacién, y, en segundo lugar, por otro lado, se ve tanto el

andlisis de los resultados, al igual que las conclusiones y recomendaciones.

Como se vera posteriormente, esta investigacion ha logrado dilucidar diversos
presupuestos epistemolégicos de los directivos durante tanto el disefio como la
implementacion curricular del programa en cuestion. Varios de estos presupuestos
epistemoldgicos giran en torno a la experiencia o la evaluacion critica en tanto

justificacion y fuente del conocimiento. Asi mismo, la experiencia ha aparecido
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también como elemento estructurante del conocimiento. En consonancia con esto,

también se vera que los directivos sostienen creencias relativas del conocimiento.

Finalmente, es importante sefialar que, de acuerdo con las lineas de investigacion
de la maestria en educacion de la PUCP, esta investigacion se encuentra en el eje
de participacion de directivos en el disefio curricular, y en el subeje de participacion
del directivo en procesos de disefio curricular en sus diferentes niveles de
concrecion en la educacion basica alternativa. Estas especificaciones del eje y

subeje son adaptaciones de las propuestas de las lineas de investigacion.
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PRIMERA PARTE

CAPITULO I: PRESUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS

1. LA EPISTEMOLOGIA COMO CIENCIA DEL CONOCIMIENTO

La epistemologia es una rama de la filosofia que busca comprender diversos
fenomenos relativos al conocimiento. De ahi que, etimolégicamente, el término
epistemologia haga referencia a un tratado o explicacion del conocimiento.
Naturalmente a lo largo de su historia, la epistemologia se ha ido definiendo de
diversos modos, haciendo distintos énfasis en ciertos aspectos del conocimiento;
y, sin embargo, como Goldman y McGrath sefialan (2015), los mayores intereses
de la epistemologia se pueden centrar en dos grandes ejes. A saber, por un lado,
la epistemologia busca proveer una explicacion solida sobre la naturaleza del
conocimiento. Es decir, se busca definir qué es aquello en lo que finalmente
consiste el conocimiento. Asi mismo, por otro lado, un segundo eje de gran interés
en la epistemologia es la justificacion del conocimiento. Es decir, también se busca
entender qué justifica que podamos asegurar que poseemos conocimiento. O, en
otras palabras, la epistemologia, entre otras cosas, busca aclarar cuéles son las

condiciones bajo las cuales se da el conocimiento.

Partiendo de la explicacion anterior, podriamos entonces decir que la epistemologia
puede definirse como aquella parte de la filosofia que esencialmente se ocupa tanto
en determinar la naturaleza del conocimiento como en establecer las condiciones
bajo las cuales se da este. Tomando esta definicibn como punto de partida, también
es importante indicar que, gracias al trabajo de Gilbert Ryle (Steup & Neta, 2020),
hoy en dia en epistemologia se trabaja, entre otros conceptos, la distincion entre
saber qué y saber cdmo. Mientras el primero hace referencia a un conocimiento
proposicional, el segundo se encuentra orientado a un conocimiento préactico, es
decir, a un saber hacer. Esta relevante distincidon conceptual se entrecruza con el

planteamiento del fildsofo Michael Polanyi, quien propone una diferencia entre un
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conocimiento explicito y un conocimiento tacito (Turner, 2014). De acuerdo con
esto, el conocimiento explicito vendria a estar representado por el saber qué,

mientras que el conocimiento tacito, por el saber como.

Todas estas distinciones conceptuales, a saber, las relativas a los ejes centrales de
la epistemologia, asi como las referentes a la division del conocimiento entre saber
qué y saber cdmo, se mostraran como relevantes en el desarrollo de nuestra

temética a investigar.
2. CONCEPTO DE PRESUPUESTO

El concepto de presupuesto, a veces también nombrado asuncién, posee
relevancia en diversos campos tales como la filosofia, linglistica y psicologia
(Domaneschi, 2016), pero, en sentido propio, fue insertado en el ambito cientifico
por el filosofo de la légica Frege (Domaneschi, 2016; Harahap, 2017). Ahora bien,
de forma general, un presupuesto puede ser definido como aquella unidad de
informacion que no es explicitamente presentada de forma proposicional, sino que,
en diversos sentidos, es dada por sentada (Beaver et al., 2021; Harahap, 2017).
Partiendo de esta definicion, es relevante también indicar que existen dos grandes
tradiciones filoséficas distintas que han disputado ampliamente sobre la definicion
de este concepto. Por un lado, se da la tradicion Frege-Strawson (Beaver et al.,
2021), que en ocasiones también es llamada simplemente Strawson (Domaneschi,
2016), la cual indica que una oracion presupone a otra si y solo si ya sea que la
primera sea verdadera o falsa la otra siempre seré verdadera. De acuerdo con esta
definicion, los presupuestos son aquellas condiciones que posibilitan que un acto

del lenguaje pueda poseer significado (Beaver et al., 2021; Domaneschi, 2016).

Por otro lado, existe también la tradicion iniciada por Stalnaker, también llamada
concepcion pragmatista de los presupuestos (Beaver et al.,, 2021; Domaneschi,
2016). De acuerdo con esta postura, los presupuestos no serian aserciones
presupuestas por otras, sino, mas bien, serian aquellos elementos presupuestos
en los actos del habla (Beaver et al., 2021). En ese sentido, como Domaneschi
indica (2016), la concepcion pragmatica de los presupuestos incluye los contextos
cognitivos de la comunicacion, y, con ello, también se cubren creencias implicitas
de los hablantes. Por ello, como Rast afirma (2014), los contextos han de

entenderse como constituidos por las asunciones de los participantes de la
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comunicacioén. Dicho esto, habria que decir que, como sefiala Domaneschi (2016),
ambas tradiciones que buscan esclarecer el concepto de presupuesto no
necesariamente son excluyentes, sino que, todo lo contrario, recientes
investigaciones muestran que, de alguna manera, ambos acercamientos pueden
entenderse como haciendo referencia al mismo fendémeno, pero ejerciendo distintos
énfasis en el esclarecimiento de este. Es decir, la propuesta de Frege-Strawson
presenta una variante tedrica semantica de los presupuestos, mientras que la de

Stalnaker, una variante pragmatica.

Ahora bien, habiendo ya aclarado las distinciones conceptuales previas, es
conveniente también indicar que existen dos fendmenos centrales en relacién con
los presupuestos: la proyeccion y la cancelacion (Beaver et al., 2021). Afirmar que
los presupuestos son proyectados significa afirmar que los presupuestos se infieren
de ciertos actos o entidades del lenguaje (Beaver et al., 2021). Por otro lado, dichas
proyecciones de los presupuestos son canceladas bajo ciertas formulaciones del
lenguaje. Dicho esto, para las cuestiones de esta investigacion, esencialmente nos
enfocaremos en el fendmeno de la proyeccion, pues este nos revelara que
presupuestos se encuentran proyectados en los discursos que analizaremos. Sobre
esto habria que asi mismo afiadir que, como diversos autores sefialan (Beaver et
al., 2021; Sidnell, 2020; Domaneschi,2016) existen diversos detonadores de
presupuestos — presupposition triggers, por su nombre en inglés. Dichos
detonadores son diversas entidades linglisticas que nos ayudan a establecer y
determinar los presupuestos proyectados. Es decir, los detonadores de
presupuestos nos permiten inferir los presupuestos. Es necesario sefialar que esta
propuesta de los detonadores no se encuentra exenta de criticas, y, ciertamente
existen otras formas o metodologias para hallar los presupuestos. Asi, por ejemplo,
de acuerdo a Gauker, para hallar los presupuestos de una oracidn es necesario
prestar atencion a las oraciones previas vertidas en el contexto de la comunicacion.
(2016, en Domenaschi, 2016).

Por otro lado, también es importante sefalar que, aunque los presupuestos se
pueden entender como un tipo de inferencia, estos no se deben confundir con las
implicancias. Mientras en el caso de estas ultimas la verdad de lo implicado solo es
necesario si lo que implica es verdadero, en el caso de los presupuestos,

independientemente de la verdad o falsedad de aquello que presupone, lo
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presupuesto siempre se mantendra como verdadero (Sidnell, 2020). A este
fendmeno se le conoce como el método de la negacion y es ampliamente utilizado

para el reconocimiento de presupuestos (Fan, 2017; Beaver et al., 2021).

A partir de todo lo expuesto sobre el concepto de presupuesto, en lo que sigue nos
valdremos de ambas posturas tedricas, a saber, tanto de la semantica como de la
pragmatica, para el tratamiento de los presupuestos epistemoldgicos. Asimismo,
veremos de identificar detonadores de presupuestos, u otros indicadores, para la

inferencia de los presupuestos.
3. CONOCIMIENTOS TACITOS

Como Domenaschi sefala (2016), la interaccibn comunicativa contiene un alto
grado de informacion implicita, y gran parte de esta se encuentra constituida por
presupuestos. Es decir, los actos comunicativos se fundamentan en una dimensién
implicita. Ahora bien, si, partiendo de la definicion de conocimiento de Rowley
(2007, en Krcal y Kubi$, 2016), podemos decir que el conocimiento no es sino
informacion unida a otros factores tales como la experiencia, entonces decir que
cierta informacion implicita es la que constituye la experiencia comunicativa
equivale a decir que cierto conocimiento implicito es el que fundamenta las
interacciones de comunicacion. Es mas, dicho conocimiento implicito no solo
fundamentaria la comunicacion, sino, en general, todas nuestras practicas y la vida
humana misma (Liu, 2014). En ese sentido, como Liu sefiala (2014), la tematizacion
del conocimiento tacito posee preeminencia dentro de la epistemologia. Esto es,
todo conocimiento, en Ultima instancia, haria referencia a un conocimiento técito
(Liu, 2014).

Ahora bien, hasta el momento venimos utilizando el término implicito y tacito
indistintamente, y, sin embargo, como sefialan Mufioz et al. (2015), en literatura ya
existen algunos autores que buscan establecer una diferencia entre conocimiento
tacito y conocimiento implicito. De acuerdo con Mufioz et al. (2015), dichos autores
definirian conocimiento implicito a todo aquel conocimiento que eventualmente
puede convertirse en explicito, mientras que reservarian el término de conocimiento
tacito para aquellos conocimientos que bajo ningun respecto pueden lograr ser
hechos explicitos. Aunque dicha distincion puede resultar pertinente para generar

mayor exactitud en el planteamiento de esta investigacion, considero que aun no
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se encuentra plenamente extendida, y, por el contrario, en la literatura, en especial
en la relacionada a la gestién del conocimiento, desde donde los conocimientos
tacitos e implicitos han cobrado fama, se tiende a utilizar el término conocimiento
tacito tanto para referirse a conocimientos que pueden explicitarse como para
aquellos que no. En ese sentido, en lo que sigue continuaremos empleando el

término conocimiento tacito en la forma en que es mas ampliamente entendido.

Ahora bien, lineas arriba se ha dicho que la comunicacion se fundamenta en una
dimensién tacita, y, respecto a esto, habria asi mismo que afadir que, como
Loenhoff sefiala (2015), la comunicacion también se funda en practicas sociales.
En este sentido, cabe preguntarse cual vendria a ser la relacion entre los
conocimientos tacitos y las practicas sociales. De acuerdo con Loenhoff (2015), las
practicas sociales son, o, diriamos, que se encuentran esencialmente constituidas
por, conocimientos tacitos. Es mas, segun este mismo autor, el conocimiento tacito
fundamenta todo conocimiento proposicional. Siguiendo esta linea de
razonamiento, el conocimiento tacito vendria a ser la manera en que primariamente
nos relacionamos con el mundo. Es decir, como Heidegger sefiala (1996, en
Loenhoff, 2015), nuestra manera de interactuar con el mundo se encuentra
enmarcada en lo que podriamos nombrar el ser-a-la-mano (Zuhandenheit). En ese
sentido, son nuestras practicas las que primariamente generan significados
(Loenhoff, 2015). Y hablar practicas implica hablar de movimientos; para ser mas
especificos, movimientos del cuerpo. Por ello, hablar de conocimientos tacitos
implica hablar de conocimientos encarnados (Loenhoff, 2015; Turner, 2014;
Hubrich, 2015). De acuerdo con esto, como sefala Loenhoff (2015), nuestros
cuerpos son portadores de conocimiento. En esa medida, los conocimientos tacitos
vendrian a ser la forma mas propia en la que nuestro cuerpo participa del
conocimiento. Como ya hemos sugerido antes, este conocimiento se constituye a
través de las practicas que gestionamos intersubjetivamente (Loenhoff, 2015). En
ese sentido, como diversos autores sefialan (Virtanen,2014; Liu, 2014; Adloff y
Wacquant, 2015), los conocimientos tacitos también deben ser caracterizados
como conocimientos procedimentales. Por ello, también se les reconoce como un
saber cdmo, en contraposicion a un saber qué (Gascoigne y Thornton, 2013;
Virtanen, 2014; Loenhoff, 2015).
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Es importante sefialar que Turner considera que dichos conocimientos tacitos son
en gran medida presupuestos (2013). De manera que, en la medida en que hemos
aclarado que los conocimientos tacitos son las fuentes de las cuales se nutren las
practicas, queda claro que estas Ultimas también se nutren de los presupuestos.
Las practicas, en la medida en que pueden ser entendidas como procedimientos,
también se entienden como actos o acciones. Esto se condice con lo que
anteriormente hemos visto respecto al concepto de presupuestos. Esto es, en un
sentido pragmatico, ellos fundamentan los actos del habla. Es mas, en la medida
en que, como Soames afirma (2019), las proposiciones también pueden ser
entendidas como actos de cierto tipo, entonces los presupuestos también

fundamentan los contenidos propositivos del conocimiento.
4. NATURALEZA DE LOS PRESUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS

En base a lo que se ha venido explicando anteriormente, recordemos que se dijo
que los presupuestos son esencialmente unidades de informacion tacita que
influyen en las practicas con las cuales nos vemos envueltos. Por otro lado, también
se ha dicho que la epistemologia versa esencialmente sobre dos elementos: la
naturaleza del conocimiento y la justificaciéon de este. En funcion de esto, en esta
investigacion el término presupuestos epistemoldgicos vendria a hacer referencia
a aquellas unidades de informacién que hacen referencia a los dos elementos
centrales de la epistemologia y que ejercerian una influencia tacita sobre nuestras
practicas. Es decir, los presupuestos epistemoldgicos son nuestras creencias sobre
la naturaleza del conocimiento y su justificacion que tacitamente moldean nuestras

practicas.

De acuerdo con Dohn (2011), los presupuestos de corte epistemologico no
necesitan ser reconocidos en tanto tales por parte de los que los poseen para ser
aceptados como presupuestos epistemoldgicos. Es decir, de acuerdo a la misma
autora, el conocimiento explicito de los sujetos, o, en todo caso, el saber qué que
respaldan, no necesita estar en acuerdo con los presupuestos epistemoldgicos que
presentan. Como ya se ha dicho, los presupuestos en tanto dimension tacita del
conocimiento fundan toda otra variante de conocimiento, y, asi mismo, es
constitutivo de nuestras practicas. En ese sentido, los presupuestos

epistemolégicos, como Dohn sefiala (2012), se manifiestan y revelan en las
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practicas con las que nos involucramos. Por ello, podemos afirmar, como Bravo
indica (2007), que los presupuestos epistemologicos también afectan las practicas
educativas. Lo cual equivale a decir, como indica Pozo (2009), que dichos
presupuestos, o supuestos, también afectan tanto los procesos de ensefianza como
de aprendizaje. En ese sentido, en el ambito de la educacion en tanto forma de
praxis, los presupuestos epistemoldgicos no deben entenderse como solo siendo
posibles de ser predicados de los docentes, sino también de los estudiantes y

directivos.
4.1.Contexto Terminoldgico

La terminologia que cubre el fenémeno que hemos venido en llamar presupuestos
epistemoldgicos es bastante variada. Esto se debe, entre otras cosas, a que este
fendmeno es abordado desde diversas areas académicas las cuales van desde el
ambito filosofico, psicoldgico, instruccional, semantico, social, entre otros. En ese
sentido, cada manera de conceptualizar este fenomeno resalta diferentes aspectos
de este, siendo el caso que en muchas ocasiones su sentido se ve ampliado. Asi,
por ejemplo, al referirse a la tematica de cambios conceptuales en estudiantes
Vosniadou y Brewer hablan de la importancia de modificar tanto los presupuestos
ontolégicos como epistemoldgicos de estos (1994, en Raynaudo y Peralta, 2017;
1992, en Larsson, 2013). Dichos presupuestos epistemoldgicos también pueden
ser entendidos como compromisos epistemolégicos (Vosniadou y Skopeliti, 2013).
De acuerdo como Vosniadou y Skopeliti entienden estos compromisos
epistemoldgicos (2013), estos serian primariamente ideas intuitivas respecto a qué
es valido aceptar como conocimiento. En ese sentido, el término implicitamente
abarca tanto aspectos de la naturaleza del conocimiento como aspectos

relacionados a su justificacion.

Ahora bien, uno de los términos centrales en esta discusion no es sino el de
epistemologias personales. De acuerdo con multiples autores, William Perry habria
sido el primer investigador que alrededor de 1970 articul6 con mayor consistencia
el campo de investigacion correspondiente a las epistemologias personales
(Murray, 2013; Ning et al., 2020; Jin, 2021; Alfallaj et al., 2021). Pese a lo fructifero
gue este campo de investigacion ha sido, existen diversos desacuerdos respecto a

la manera de nombrar el fendmeno correspondiente (Denneque, 2014). Asi, por
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ejemplo, Schommer utiliza el término creencias epistemolégicas (1970, en Jin,
2021), mientras que Schraw y Olafson prefieren referirse a concepciones
epistemoldgicas (2003, en Jin, 2021). En todo caso, pese a la variedad de
terminologia y diversos énfasis en el fendmeno correspondiente, la gran mayoria
de literatura tiende a concebir las epistemologias personales como aquellas
creencias que versan tanto sobre la naturaleza como sobre la justificacion del
conocimiento (Pintrich, 2002, en Holma y Hyytinen, 2015; Hofer y Pintrich, 2002, en
Tafreshi y Racine, 2015).

Es en este contexto terminoldgico que en esta investigacion optamos por el término
presupuestos epistemologicos. Aunque, en base a la literatura revisada, este
término no haya recibido mayor atencién desde la tradicion fundada por Perry,
juzgamos que cubre convenientemente el fendmeno en cuestion. Las razones de

esto se brindan en lo que sigue.

Las epistemologias personales operan, en gran medida, de forma tacita en los
sujetos que las poseen (Sandoval et al., 2016). Esto se puede apreciar con mayor
claridad en la resistencia que manifiestan estudiantes de corta edad cuando se ven
enfrentados con el aprendizaje de nuevos esquemas conceptuales (Vosniadou y
Skopeliti, 2013). En ese sentido, las asi llamadas epistemologias personales
operan, con gran amplitud, desde una dimensién tacita del conocimiento. Esto no
significa, sin embargo, que un sujeto no pueda llegar a alcanzar consciencia sobre
la epistemologia personal bajo la cual opera. Con todo y esto, en la medida en que
las epistemologias personales operarian primariamente desde una dimension
tacita, se juzga que el término de presupuestos epistemologicos responde mejor a
este aspecto. Recordemos que, como se ha explicado anteriormente, los
presupuestos son informacion que se da de forma tacita a través de practicas las
cuales pueden estar orientadas a la accién o, simplemente, ser discursivas. Asi
mismo, se ha dicho que los presupuestos en la medida en que pertenecen a la
dimension de lo tacito también son aquello de lo cual las practicas se nutren. En
ese sentido, ya que como se ha visto las epistemologias personales no solo
pertenecen a la dimension de lo tacito, sino que también ejercen gran influencia
sobre las practicas tanto de ensefianza como de aprendizaje, se puede apreciar
que, a diferencia del término personal, el término presupuesto describe de modo

mas apropiado estos aspectos. Por lo demas, como también ya ha sido mencionado
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antes, la epistemologia versa primariamente sobre la naturaleza y justificacion del
conocimiento; por ende, el adjetivo epistemolégico corresponde para el
nombramiento del fendmeno en cuestion. Siendo asi el estado cosas, y a pesar de
que en la literatura exista una predileccion por el término epistemologias
personales, en la presente investigacion se favorece la terminologia usada por
Vosniadou y se la utilizara para nombrar el fendbmeno que corrientemente se

nombra bajo el término de epistemologias personales.

4.2.Esquemas conceptuales parala comprension de presupuestos

epistemologicos

Como indican varios autores, existen diversos modelos conceptuales para la
comprension de los presupuestos epistemoldgicos (Murray, 2013; Rotshtein, 2019;
Peterson, 2018). De ahi la importancia de ver las propuestas de algunos de los mas

resaltantes.

De acuerdo con Hofer y Pintrich (1997), el modelo conceptual propuesto por Perry
consistiria en cuatro estadios. El primero, caracterizado como estadio dualista en
el cual se concibe que existe un conocimiento absoluto sobre lo correcto e
incorrecto, y, asi mismo, se concibe que el fundamento del conocimiento radica en
las autoridades. En segundo lugar, caracterizado como de multiplicidad en el cual
se empieza a considerar que el conocimiento puede ser en algunos aspectos
inciertos, y, por ello, finalmente cada cual tiene derecho a poseer cualquier tipo de
opinion. En tercer lugar, el estadio relativista en el cual el conocimiento se asume
como siendo relativo y contextual. En cuarto lugar, el estadio de compromiso con
el relativismo en el cual como su nombre lo sugiere se adopta un mayor compromiso

con la idea que el conocimiento es relativo y contextual.

Otro modelo resaltante es el propuesto por Kuhn (Hofer y Pintrich, 1997; Rotshtein,
2019). De acuerdo con este modelo, existirian tres grandes estadios. En primer
lugar, llamado absolutista es aquel en el que el conocimiento se considera como
absoluto y certero, y, asi mismo, existe confianza plena en lo que concibe que se
conoce. En segundo lugar, el estadio multiplista en el que se concibe que el
conocimiento es radicalmente subjetivo, y, por ende, se desconfia de la certeza del
conocimiento, al igual que se da paso a la consideracion que todas las opiniones

poseen el mismo valor y legitimidad. En tercer lugar, se describe el estadio
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evaluativo en el cual, al igual que en el anterior caso, se niega la posibilidad de un
conocimiento certero, pero, sin embargo, se acepta la posibilidad de un intercambio
de ideas a través de la argumentacion. Es decir, en este tercer estadio se acepta la

posibilidad del mejoramiento de las opiniones mantenidas.

También es ampliamente mentado el modelo propuesto por Schommer, también
llamado Schommer-Aikins (Hofer y Pintrich, 1997; Rotshtein, 2019). De acuerdo a
este modelo, existirian cinco dimensiones relativas a las creencias epistemoldgicas,
tres concernientes al conocimiento, y, afladen, dos con respecto al aprendizaje.
Empezando con estas ultimas, una dimension corresponderia a la velocidad de
aprendizaje que como su hombre lo indica hace referencia a las creencias respecto
a qué tal rapido se da el aprendizaje o si se da en general. En segundo lugar,
tenemos la dimension de habilidad para el aprendizaje la cual como su nombre lo
sugiere se relaciona a las creencias respecto a si dicha habilidad es innata o se
puede mejorar. Por otro lado, respecto a las creencias sobre el conocimiento,
vemos la de dimension de certeza del conocimiento en la cual se dan las creencias
respecto a qué tan seguro es el conocimiento, ya sea absoluto o relativo en
diferentes grados. Otra dimensioén respecto al conocimiento es la relativa a la
estructura del conocimiento la cual puede indicar simplicidad o complejidad.
Finalmente, la otra dimensién relativa al conocimiento es la correspondiente a la

fuente del conocimiento la cual puede reposar en la autoridad o fuentes personales.

Sobre todos estos modelos, y otros mas que no se pueden mencionar por
cuestiones de espacio, cabe decir que se pueden agrupar en modelos de desarrollo
y modelos de dimensiones (Ulyshen et al., 2015). El modelo de Perry y del
Schommer pueden caracterizarse como pertenecientes a los modelos de
desarrollo, pues en estos se establecen estadios, siendo el caso que los ultimos se
conciben como mejores desarrollos que los primeros (Ulyshen et al., 2015). Por otro
lado, el modelo de Kuhn se subordinaria a los modelos de dimensiones, lo cual
indica que las dimensiones en cuestion no necesariamente se desarrollan al

unisono, sino que pueden desplegarse en diversos grados (Ulyshen et al., 2015).

En este contexto, en la presenta investigacion se adoptara el modelo propuesto por
Hofer y Pintrich (1997), pues, como se vera a continuacion, este se juzga como mas

comprehensivo que los anteriores y otros. Hofer y Pintrich analizan y esquematizan
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diversos modelos de lo que aqui llamamos presupuestos epistemoldgicos (1997).
En funcién de esta esquematizacion, y dado que diversos autores reconocen la
relevancia de estos autores en cuanto al tema a investigar (Chahine, 2018;
Denneque, 2018; Rotshtein, 2019; Murray, 2013), en la presente investigacion se
considerard que, en sentido propio, el fendmeno correspondiente a los
presupuestos epistemoldgicos consiste en la naturaleza del conocimiento y su
justificacion, mientras que los fendmenos correspondientes al aprendizaje,
instruccion, e inteligencia serdn concebidos como fendmenos secundarios o

periféricos respecto al concepto.
4.3.Modelo conceptual de Hofer y Pintrich

Luego de analizar seis modelos conceptuales del fendbmeno correspondiente a
presupuestos epistemoldgicos, Hofer y Pintrich proponen un esquema o modelo
conceptual que divide el fendmeno en dos aspectos: lo central y lo periférico (1997).
De acuerdo con esta division, lo que mas propiamente se subordina bajo el
concepto de presupuestos epistemoldgicos no es sino lo central. Este aspecto
central, a su vez, se puede categorizar en creencias concernientes a la naturaleza

del conocimiento y creencias concernientes a la justificacion de este.

Como indica Rotshtein (2019), en la primera categoria podemos distinguir dos
dimensiones. La primera corresponderia a la certeza del conocimiento, mientras
gue la segunda a la estructura de este. Por otro lado, en cuanto a la segunda
categoria, podemos también distinguir dos dimensiones: la correspondiente a la
validacion del conocer, y, por otro lado, la correspondiente a la fuente del
conocimiento (Rotshtein, 2019).

Estas distinciones conceptuales que Hofer y Pintrich plantean, se pueden apreciar
en el siguiente grafico en donde las categorias llevan una c. delante y las

dimensiones la d. delante:

Figura 1. Mapa de las dimensiones de los presupuestos epistemolégicos
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D. Certeza del D. Estructura del
conocimiento conocimiento

Presupuestos

Epistemologicos

D. Validacién del D. Fuente del

conocimiento conocimiento

4.3.1. Categoria de la naturaleza del conocimiento. Como ya se ha indicado,
la categoria de la naturaleza del conocimiento contiene dos dimensiones: (1)
certeza del conocimiento, y (2) estructura del conocimiento. Sobre la relacion entre
ambas dimensiones existe un gran debate, aunque este tiende a inclinarse a la tesis
que estos no necesariamente se desarrollan en paralelo. En otras palabras, bajo el
supuesto que pueda plantearse que algunas formas dentro de las dimensiones son
mejores que otras, el hecho que, digamos, un sujeto mantenga una forma dentro
de la dimensién de certeza la cual pueda representarse bajo el nimero dos, eso no
significa que el mismo sujeto poseera también la correspondiente forma dos dentro

de la dimensién estructura.

Dicho lo anterior, pasemos a clarificar con mas detalle cada una de las formas
dentro de las dimensiones. Empezando por (1) la dimensién de certeza, podemos
distinguir principalmente tres formas: (1.1) certeza absoluta, (1.2) subjetividad
radical, y (1.3) diversas posturas entre los extremos de (1.1) y (1.2). La forma (1.1)
hace referencia a la postura que todo aquello que sea conocimiento es
absolutamente certero, mientras que la forma (1.2) hace referencia a la postura que
todo aquello que sea conocimiento es necesariamente y en todos sus aspectos
subjetivo. Sobre la forma (1.2) habria que decir que, como es bien sabido, es
tedricamente dificil de defender, pues si todo conocimiento es relativo, también es
relativa esta afirmacion que se precia de ser conocimiento. Finalmente, respecto a
la forma (1.3), esta refiere a las diversas posturas que en cierto aspecto se adhieren

a (1.1), pero en otros a (1.2).
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Por otro lado, dentro de (2) la dimension de estructura, podemos distinguir tres
formas principales: (2.1) cimulo de datos, (2.2), cimulo de informacion, e (2.3)
interrelacion compleja de conceptos. La forma (2.1) refiere a la postura que la
estructura del conocimiento consiste en el agrupamiento de diversos datos o
evidencias sobre la realidad. La forma (2.2) hace referencia a la postura que la
estructura del conocimiento se resuelve en el agrupamiento de diversa informacion
sobre la realidad. Finalmente, la forma (2.3) refiere a la postura que la estructura
del conocimiento consiste en una interrelacion compleja entre diversos conceptos.
Habria que afadir que, ciertamente, entre estas diversas formas pueden existir
otras formas intermedias, pero las tres anteriormente mencionadas serian las

principales.

4.3.2. Categoria de la justificacion del conocimiento. Como ya se habia
indicado anteriormente, dentro de la categoria de justificacion existen dos
dimensiones: (i) validacion del conocimiento, y (ii) fuente del conocimiento. Al igual
gue dentro de las dimensiones de la anterior categoria, podemos distinguir diversas
formas dentro de estas. Asimismo, del mismo modo que en el anterior caso, los
desarrollos entre las formas de ambas dimensiones no necesariamente van en

paralelo.

En (i) la dimension de validacién, podemos distinguir cuatro formas: (i.1) no se
requiere justificacion, (i.2) la autoridad es aval de justificacion, (i.3) la experiencia
como aval de justificacion, (i.4) evaluacioén critica como justificaciéon. La forma (i.1)
hace referencia a la postura que el conocimiento no requiere justificacién alguna.
La forma (1.2) refiere a la idea que el conocimiento se justifica en base a una figura
de autoridad. La forma (i.3) indica la postura que la experiencia es la que justifica
el conocimiento, y finalmente (i.4) refiere a la postura que el conocimiento se
justifica a través de un analisis critico. Ciertamente entre estas cuatro formas
generales también se pueden distinguir otras formas intermedias, pero las

esencialmente son las ya indicadas.

Por otro lado, en (ii) la dimensién de fuente, podemos distinguir tres formas
principales: (ii.1) la autoridad como fuente, (ii.2) el propio razonamiento como
fuente, (ii.3) las construcciones de significados como fuente. La forma (ii.1) refiere

a la postura que la fuente del conocimiento es una figura de autoridad. La forma
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(i.2) hace referencia a la postura que la fuente del conocimiento radica en el
razonamiento y reflexion propia. Finalmente, la forma (ii.3) refiere a la postura que
la fuente de conocimiento se fundamenta en las construcciones de significados, lo
cual, aunque se emparenta con la idea del razonamiento como fuente, no se reduce
a este, pues la construccién de significados también involucra valoraciones al igual

que otro tipo de factores.

Como puede apreciarse, la dimensién de validacion y fuente se entrecruzan en
varios aspectos, y, sin embargo, de todas formas, es valioso mantener la distincion
pues esta permite analizar a mayor profundidad el fenémeno de los presupuestos

epistemoldgicos comprehensivamente.

CAPITULO II: PRACTICAS EDUCATIVAS EN EL DISENO E
IMPLEMENTACION CURRICULAR

1. PRACTICAS EDUCATIVAS

A partir de la revision de diversa literatura (Cruz y Lopez, 2014), se aprecia que
existe una tendencia que lleva a entender por practicas educativas todas aquellas
actividades gestadas por el docente dentro del aula de clase. Es decir, practica
docente es utilizado como equivalente a practica educativa. Sin embargo, como
indica Pérez (2016), dichos términos hacen referencias a fendmenos distintos,
aunque, en cierto sentido, ambos cubran un mismo ambito. El asunto se ve
problematizado aun mas si se toma en cuenta la existencia de préacticas
pedagogicas, pues la distincion entre estas y las practicas docentes requieren
también mayor aclaracion. De manera que, en este contexto terminolégico y
conceptual, es pertinente definir con suficiente claridad qué es aquello que
nombramos practicas educativas. Para dicho fin, primero hemos de esclarecer la

nocion de practicas.
1.1.Naturaleza de la practica

En funcién a la manera en que diversos autores describen el concepto de practica

(Welch, 2017; Hordern, 2019; Nicolini, 2012), en primer lugar, hemos de decir que
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toda practica es un fendmeno social. De acuerdo con diversos autores (Sharma,
2021; Cacciattolo, 2021), un fendmeno social indefectiblemente involucra la idea de
comportamiento humano. En ese sentido, toda practica hace referencia a cierto tipo
de comportamientos humanos. Como indican Sharma (2021) y Cacciattolo (2021),
todo fenbmeno social invariablemente implica interaccién con otros individuos
humanos. De acuerdo con estas caracterizaciones, una practica en tanto fenémeno
social se ha de entender como la interaccion entre individuos humanos que se

manifiesta en ciertas formas de comportamiento.

Ahora bien, hablar de interaccion y comportamiento, ciertamente implica pensar en
la idea de actividad, lo cual nos lleva a referirnos a la segunda caracteristica
relevante de préactica, esto es, que toda practica es una actividad. En la medida en
que las préacticas se pueden entender como actividades, y estas Ultimas siempre
involucran interaccion ya sea con otros individuos humanos o el medio ambiente en
general, de acuerdo con Nicolini (2012), podemos valernos de los planteamientos
de Vygotsky para esclarecer este aspecto de las practicas. De acuerdo con
Vygotsky, toda interaccion humana se encuentra mediada por diversos artefactos
culturales, entre los cuales ciertamente posee preponderancia el lenguaje (1978,
en Nicolini, 2012). Es decir que las practicas en tanto actividades indefectiblemente

implican procesos culturales.

Este dltimo punto, esto es, las practicas en tanto procesos culturales, nos lleva a la
tercera caracteristica de las practicas, a saber, las practicas en tanto tradicion.
Como indica Nicolini (2012), en la medida en que las practicas subsisten a los
individuos que componen una sociedad, las practicas refieren a aspectos historicos,
esto es, a una tradicion. A su vez, como sefala Nicolini (2012), el concepto de
tradicion nos refiere a la idea de tanto aprendizajes y socializacion como patrones
0 estructuras. En ese sentido, las practicas también pueden ser entendidas como
procesos de aprendizajes o socializacion que se van perpetuando en el tiempo a

través de patrones sociales.

Esto dltimo nos lleva a la cuarta caracteristica relevante de las practicas. En la
medida en que se ha dicho que las practicas involucran procesos de aprendizaje y
socializacion, y dichos procesos no se reducen a acciones sino que también

involucran discursos, entonces se ha de decir que las practicas tampoco se reducen
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a acciones, o, lo que es lo mismo, practicas no discursivas, sino que, todo lo
contrario, las practicas en tanto fenébmenos sociales también involucran discursos,
y, en ese sentido, como sefiala Nicolini (2012), las practicas en general se pueden
dividir entre practicas discursivas y practicas no discursivas. Asimismo, habria que
afadir que incluso si se quisiese reducir las practicas a acciones, siguiendo a
Nicolini (2012), hemos de decir que el discurso es primariamente una forma de acto.
De manera que, de acuerdo con lo anterior, no hay manera en que las practicas no

involucren los discursos.

Resumiendo las caracteristicas que se han adjudicado aqui a las practicas, se ha
de decir que estas son fendmenos sociales que en tanto actividades involucran
interacciones, lo cual nos permite avisar su aspecto cultural, y, en ese sentido, su
relacion con las tradiciones las cuales son patrones sociales que no se reducen a
acciones sino que también involucran discursos. Enumerando estas caracteristicas
diriamos que las préacticas contienen las cuatro caracteristicas esenciales ya
indicadas: (1) fenbmenos sociales, (2) actividades-culturales, (3) relativas a la

tradicion, (4) involucran tanto acciones como discursos.

1.1.1. Ejes tedricos sobre la practica. Habiendo ya dilucidado las
caracteristicas centrales de las practicas, es menester que abordemos los ejes
tedricos centrales desde los cuales se puede conceptualizar el fenémeno de las
practicas. Por un lado, sefalan diversos autores (Kemmis, 2012; Nicolini, 2012),
que las practicas se pueden entender desde dos grandes tradiciones. Una de estas
es la correspondiente a la concepcién aristotélica de las practicas, mientras que la
otra toma como su punto de partida de las propuestas teéricas de Marx. Por otro
lado, existe también una tradicion tedrica que, pese a relacionarse con la
concepcion de tradicion marxista de las practicas, es menester dedicarle un
apartado separado pues aporta valiosos artefactos conceptuales para dilucidar el
aspecto generativo de las practicas. Con esta otra vertiente tedrica nos referimos a
los planteamientos de Bourdieu quien, de acuerdo con Nicolini (2012), puede ser
considerado como un tedrico de la praxeologia, es decir, alguien que en sentido
propio ha gestado una teoria sobre la praxis, término que también es utilizado para
referirse a practicas como veremos luego.

1.1.1.1. Concepcion bourdiana de la practica. Diversos autores

reconocen la importancia de Bourdieu en relacion con la comprension de las
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practicas (Nicolini, 2012; Thomson, 2017; Schirato y Roberts, 2018), y, pese a esto,
como indica Nicolini (2012), Bourdieu, en sentido estricto, nunca formulé una
definicion de practicas. De acuerdo con Nicolini (2012), el interés primario de
Bourdieu consistié en generar un aparato tedrico que pudiese explicar el porqué de
las practicas. Es decir, Bourdieu buscaba explicar qué es lo que hace que las
practicas tengan tales caracteristicas y no otras. Con el fin de enfrentar esta
interrogante, Bourdieu genera el concepto de habitus (Nicolini, 2012). A través de
este concepto, Bourdieu no solo busca dar cuenta de las practicas que existen, sino
que, ademds, busca resolver una disputa sociolégica que en su contexto recibia
mayor atencion. La discusion versaba sobre si las practicas deben su origen a
causas meramente subjetivas, o si, por el contrario, guardan su fundamento en

razones objetivas (Nicolini, 2012).

De acuerdo con la postura objetivista, en el mundo social existen diversas entidades
sociales objetivas, tales como la cultura, los modos de produccion, entre otros, las
cuales son causantes de las practicas de los individuos, y, en ese sentido, el
objetivismo social profesa un determinismo social (Nicolini, 2012). Por otro lado, la
postura subjetivista plantea que las practicas sociales se reducen en cuanto a su
causa a las voliciones o decisiones de la voluntad de los sujetos sociales, y, en ese
sentido, sugieren que las practicas se fundan en una dimension de libertad (Nicolini,
2012). Es en este contexto, en el que se debate si las practicas deben su origen a
un determinismo de las estructuras sociales o si, en realidad, se fundan en la
libertad de los sujetos, que Bourdieu, a través de una suerte de giro kantiano, dira
que las préacticas deben su origen tanto a estructuras sociales como a actos de

voluntad de los sujetos.

El habitus sera el concepto que dara cuenta del mecanismo que reconcilia los
extremos expuestos del subjetivismo y objetivismo (Nicolini, 2012; Thomson, 2017;
Zalpa, 2019). El habitus da cuenta, en primer lugar, de como las estructuras
objetivas sociales son interiorizadas por los sujetos, y, en ese sentido, se convierten
en una suerte de segunda naturaleza (Nicolini, 2012; Schirato y Roberts, 2018;
Diez, 2019). Dichas interiorizaciones de las estructuras sociales generan
disposiciones en los sujetos. Es desde estas disposiciones que surge lo segundo
respecto a lo cual el habitus da cuenta. Esto es, estas disposiciones predisponen a

gue los sujetos reproduzcan los patrones de las estructuras sociales que han
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interiorizado. De manera que, parafraseando a Bourdieu (1990, en Nicolini, 2012),

el habitus es una estructura estructurada que estructura estructuras.

Es desde el mecanismo del habitus en tanto esquema de disposiciones que las
practicas son generadas (Nicolini, 2012; Joignant, 2012; Schirato y Roberts, 2018).
En la medida en que el habitus opera generando ciertos patrones de regularidades
en las practicas, como indica Joignant (2012), la cultura se sostiene en el tiempo.
Es decir que desde el mecanismo del habitus podemos dar cuenta de las
caracteristicas esenciales que se han otorgado anteriormente a las practicas. En
otras palabras, es desde el habitus que las préacticas en tanto fenébmenos sociales
se reproducen con cierta regularidad, manteniendo de este modo la cultura, y, por
extension, las tradiciones de las sociedades. En ese sentido, como indican diversos
autores (Diez, 2019; Nicolini, 2012; Martinez, 2017), el habitus en tanto disposicién

gesta cierta formas de pensar, sentir, y actuar en el mundo.

Ahora bien, en la medida en que el habitus opera como disposicion que ha sido
gestada por procesos de interiorizacion respecto a las estructuras sociales, los
sujetos sociales portadores de dicho habitus, en principio, subsisten sin poseer
conciencia de la naturaleza y operatividad del habitus. Por ello, como advierte
Nicolini (2012), el habitus también puede ser entendido como haciendo referencia
al fenébmeno que es nombrado por Polanyi como conocimiento tacito. La conexion
entre el habitus y el conocimiento tacito también es puesta en evidencia por otros
autores (Schirato y Roberts, 2018; Pérez-Fulillerat et al., 2019). Esto se compagina
convenientemente con lo que se explicé en el capitulo | respecto al conocimiento
tacito y las practicas. Se dijo que aquel es fundamento de estas, e igualmente ahora
en la exposicion del habitus, de acuerdo con Nicolini (2012), también resulta que

este es fundamento generativo de las practicas.

Habiendo ya aclarado todo lo anterior respecto al habitus, antes de pasar al
apartado de la concepcion aristotelica de la practica, hemos de sintetizar la
caracterizacion de la practica desde la postura teérica de Bourdieu. De acuerdo con
el pensador francés, en resumidas cuentas, las practicas son la manifestacion de
esquemas de disposicion que llama habitus los cuales se gestan a partir de
procesos de interiorizacion de las estructuras sociales y a través de los cuales se

afianzan dichas estructuras. No resulta de mas resaltar que, como indican Schirato
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y Roberts (2018), el habitus en tanto esquema de disposicion no expresa un
determinismo, aunque si reconoce que las interiorizaciones sociales en tanto

disposiciones ejercen un influjo fuerte sobre la vida de los sujetos sociales.

1.1.1.2. Concepcion aristotélica de la practica. Es conveniente iniciar
diciendo que, de acuerdo con diversos autores (Frost y Lechner, 2016; Martinez,
2017; Zalpa, 2019), la concepcion bourdiana de practica, que pasa a través del
habitus, se encuentra nutrida, en diversos modos, por la concepcion aristotélica de
la misma. Recordemos que se habia dicho que el habitus es una suerte de esquema
de disposiciones. En Aristoteles, el concepto de practica pasa por la nocién de héxis
la cual es comunmente traducida por disposicion (Araiza, 2014; Frost y Lechner,
2016; Martinez, 2017). Esta nocion de disposicion viene asociada a la idea de
hébito, motivo por el cual la héxis también es traducida como disposicion habitual
(Araiza, 2014). Algunos autores también indican que héxis puede ser traducida por
habito (Martinez, 2017; Alesso, 2019). El término aristotélico éthos, de donde
proviene la palabra ética, también es traducido por habito (Ortiz, 2016). En ese
sentido, éthos y héxis se encuentran emparentados a nivel semantico, de donde
podemos afirmar que la ética aristotélica consiste en cierta disposicién. En
consonancia con esto, en la Etica a Nicomaco Aristételes afirma con respecto a la
virtud que es una héxis proairetiké (1106b35) que Julian Marias traduce como
habito selectivo, pero como hemos visto héxis también puede ser entendida y
traducida por disposicion, y, en ese sentido, tendriamos que la virtud es una
disposicion selectiva.

Ahora bien, como bien sefiala Araiza (2014), en 1140a3 Aristételes plantea que la
héxis, esto es, esta disposicion o habito, es praktiké. Es decir que esta se encuentra
referida a una practica. En otras palabras, la héxis en tanto disposicién o habito se
manifiesta en la practica; pero existen diversas practicas, y, por ende, también
existen diversas héxis. Como bien indica Araiza, siguiendo a Aristoteles, (2014),
solo la prudencia, esto es, la phronesis, es una héxis praktiké, y ya que el hombre
prudente, el phrénimos, esto es, el que posee la phronesis, es aquel que obra
virtuosamente, pues, entonces, se debe afirmar que la virtud consiste en una héxis
praktiké. En este punto, cabe preguntarse la razon por la cual Aristoteles nombraria
solo la héxis referida a la virtud como siendo practica, mientras que las demas

reciben otras apelaciones. Para responder esta interrogante es conveniente
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entender que, de acuerdo con el Estagirita, las acciones (praxei), pueden dividirse
en acciones que contienen su fin en si mismas y acciones que se orientan a producir
algo distinto a ellas, y, por ende, su fin radica fuera de ellas. De estos dos tipos de
acciones, solo las que contienen su fin en si mismas merecen el término praxei en
sentido estricto. Las acciones referidas a la virtud pertenecen al primer grupo de
acciones. Es decir, las acciones virtuosas son acciones que contienen su fin en si
mismas, y aunque también existan practicas tedricas que también pertenezcan a
este grupo de acciones, a diferencia de las acciones virtuosas, las tedricas no
refieren, primariamente, a relaciones con otros sujetos humanos, es decir, no
refieren a lo que podriamos llamar el mundo practico, y, por ello, solo las virtudes

merecerian la denominacion héxis praktike.

En virtud de las razones expuestas anteriormente, la tradicion posterior a Aristételes
prefiere adoptar el término praxis para connotar el tipo de acciones referidas a la
virtud. Con ello se busca resaltar que, en sentido propio, la practica en Aristoteles
no hace referencia a cualquier tipo de actividad. En ese sentido, como indica
Kemmis (2012), la practica desde una concepcidn aristotélica viene a significar una
accion orientada la moralidad, comprometida, en ese caso, con los otros. En otras
palabras, como se ha venido argumentando, desde esta postura la practica es la

expresion de una cierta disposicion orientada a la virtud.

1.1.1.3. Concepcion marxista de la practica. Al igual que en la tradicion
de concepcion aristotélica, para la concepcién marxista de la practica también se
opta por el término praxis (Kemmis, 2012). Sin embargo, a diferencia de la
concepcion anterior, habria que decir que Marx va un paso mas all y, ademas de
considerar que la praxis compromete al sujeto que participa de ella, afirmara que
ella es esencialmente transformadora de la realidad circundante (Nicolini, 2012;
Patterson, 2014). Es decir, a través de la praxis, entendida desde Marx, no solo se
transforma el sujeto sino también el objeto de ella. Por ello, también se dice que la
concepcion marxista de la practica desdibuja la distincion aristotélica entre acciones
que son un fin en si mismo y acciones cuyo fin se encuentra fuera de ellas (Balibar,
2017). Si la praxis es, en efecto, transformadora, entonces, siguiendo a Marin
(2012), ella siempre genera un producto; y esto no desdice el hecho que a través
de ella el sujeto también alcance su libertad, o lo que en Aristételes se referia como

virtud.
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Ahora bien, en la medida en que, a través de la praxis, de acuerdo con Marx, el
sujeto desarrolla sus potencialidades y, en ese sentido, florece, se ha de decir,
entonces, que la praxis es lo que distingue y, por ende, constituye esencialmente
al ser humano. Por ello, también se dir4 que el sujeto es en realidad praxis. Es
decir, el ser humano no es posible de ser concebido sin esta agencia dinamica que
posibilita no solo su transformacién sino también la transformacién del mundo
(Gavello, 2015). De acuerdo con esto, al igual que ya se habia visto en Aristoteles,
la praxis marxiana refiere exclusivamente al ambito del mundo humano. Esto no
significa que la praxis que se da en relacion con el mundo en tanto tal no se
encuentre también en la dimension de lo humano, pues toda actividad humana solo

es susceptible de ser concebida desde la relacion con otros sujetos humanos.

Por otro lado, en la medida en que la praxis es transformadora de la realidad, tanto
del sujeto como la del objeto, ella trae consigo consecuencia tanto en el orden social
como politico (Kemmis, 2012). La praxis se constituye a partir de un tejido politico-
social y, a su vez, moldea a este. De acuerdo con Marx, es desde ella que
necesitamos dar cuenta de los productos tedricos, y no al revés. Es decir, desde
esta vision la praxis se encuentra en el centro explicativo de tanto los procesos de
desarrollo material como intelectual del ser humano. De acuerdo con ello, la praxis
no se reduce a actividades fisicas, sino que engloba acciones de diverso orden,

inclusive las de orden politico revolucionario.
1.2.Concepto de practicas educativas

Luego de haber clarificado lo que en este trabajo se entendera por practicas, y, asi
mismo, haber indicado los principales ejes tedéricos para entender las mismas, en
el presente apartado se han de definir lo que se entiende por practica educativas.
Para ello, en primer lugar, hemos de valernos de la concepcion de educaciéon que
nos provee Lawrence Cremin, quien es considerado como el mas reputado
historiador de educacion del s. XXI. De acuerdo con Cremin, la educacion es
esencialmente un proceso que se concretiza en acciones las cuales
intencionalmente se orientan a la generacién de diversos aprendizajes (1976,
Chazan, 2021). En funcion de esta definicion, y recogiendo todas las
caracterizaciones conceptuales anteriormente referidas sobre préacticas, pasemos

a definir practicas educativas.
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Recordemos, entonces, que se han establecido cuatros caracteristicas esenciales
respecto a la naturaleza de las practicas en general. Estas son: (1) ser fenémenos
sociales, (2) ser actividades-culturales, (3) ser relativas a la tradicion, y (4),
involucrar tanto acciones como discursos. En ese sentido, en la medida que estas
caracteristicas se refieren a toda practica, las practicas educativas han de gozar de
dichas caracteristicas. Es decir, en primera instancia, habria que decir que las
practicas educativas son fenomenos sociales imbuidos de elementos culturales y
tradiciones los cuales implican tanto acciones discursivas como no discursivas. En
la medida en que nos estamos valiendo de la definicién de educacion provista por
Cremin, en segunda instancia, habria que decir que las practicas educativas son
fendmenos sociales imbuidos de elementos culturales y tradiciones los cuales
involucran acciones tanto discursivas como no discursivas que intencionalmente se
orientan a la generaciéon de aprendizajes. Esta definicion de practicas educativas
es nuestro punto de partida para ahondar aun mas en su naturaleza. A
continuacion, teniendo en mente la definicion ya provista, se aclarara la naturaleza
de las préacticas educativas desde los diferentes ejes tedricos ya explicados

anteriormente.

En primer lugar, hemos de caracterizar las practicas educativas desde el eje tedrico
de la concepcidn bourdiana de la practica. En sintesis, se dijo que, de acuerdo con
dicha concepcidn, la practica se constituye a través del habitus el cual no es sino
una suerte de segunda naturaleza la cual se genera a partir de la interiorizacion de
las estructuras objetivas de las sociedades donde habitamos. Dicho habitus no
determina nuestra practica de forma mecanicista, pero ciertamente moldea
nuestras practicas. En ese sentido, como antes se ha indicado, a través del habitus
las tradiciones y culturas de las sociedades se reproducen y renuevan. De acuerdo
con esto, y teniendo en mente la definicibn de practicas educativas ya provista,
hemos de decir que estas, en tanto involucran acciones discursivas y no discursivas
orientadas a la generacion de aprendizajes, reflejan culturas y tradiciones de los

sujetos que participan de ellas.

En segundo lugar, hemos de representar a las practicas educativas desde la
concepcion tedrica aristotélica de la practica. Recordemos que, de acuerdo con
dicha concepcion, las practicas se encuentran atravesadas por una dimension

ética, y, asi mismo, al igual que en el caso de la concepcién bourdiana, también se
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indica que las practicas son el producto de cierta disposicion. En ese sentido,
tomando en cuenta la definicibn de practicas educativas con la cual nos
encontramos trabajando, se ha de decir que las practicas educativas también
pueden ser juzgadas desde una dimension ética, y, en ese sentido, son
susceptibles de ser calificadas como moralmente correctas o incorrectas. De esto
se sigue, por extension, que las acciones discursivas o no discursivas de las

practicas educativas también son susceptibles de ser juzgadas moralmente.

En tercer lugar, esclarezcamos la naturaleza de las practicas educativas desde el
eje tedrico de la concepcidbn marxista de la practica. De acuerdo con esta
concepcion, las practicas involucran tanto una dimension social como politica, pues
a través de ellas el ser humano se desarrolla intersubjetivamente tanto a nivel
material como intelectual. De acuerdo con esto, y teniendo nuevamente en mente
nuestra definiciébn de practicas educativas, habria que decir que estas en tanto
acciones que se orientan a la generacion de aprendizajes poseen tanto una
dimensidén social como politica. Es decir, las acciones discursivas y no discursivas
que las practicas educativas implican poseen consecuencias sociales y politicas, a

la vez que también reflejan estas dimensiones en ellas mismas.

De acuerdo con las aclaraciones respecto a las practicas educativas desde los tres
grandes ejes tedricos, y asi mismo, tomando en cuenta la definiciébn provista de
practicas educativas, se ha de decir, entonces, de forma sintética, que las practicas
educativas son fendbmenos sociales imbuidos de elementos culturales y tradiciones
los cuales involucran acciones que se orientan a la generacion de aprendizajes las
cuales se encuentran atravesadas por dimensiones sociopoliticas y morales. De
este modo, entonces, con el fin de definir las practicas educativas, se recogen todas
las caracterizaciones conceptuales vertidas respecto a las practicas. Como puede
apreciarse, todas las concepciones de los ejes teoricos de las practicas o bien
refuerzan ideas ya esclarecidas sobre la naturaleza de las practicas o bien alumbrar
nuevos aspectos. En ese sentido, como indica Kemmis (2012), las diversas
concepciones sobre las practicas no se deben entender como concepciones
contrapuestas, sino, todo lo contrario, como estructuras conceptuales
complementarias que nos permiten ahondar conceptualmente en la naturaleza de

las practicas.
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1.3.Rol del director en las practicas educativas

En la literatura angloparlante el término mayoritariamente utilizado para referirse a
directores es principall. De acuerdo con Akinbode y Shuhumi (2018), en la literatura
relevante también se nombra a los directores como administradores o lideres, entre
otros términos. En la medida en que los directores pueden ser concebidos como
lideres, existen tres grandes modelos para entender su rol de liderazgo. Segun
Martin (2021), estos serian el rol de liderazgo instruccional, el rol de liderazgo
transformacional, y el rol de liderazgo distribuido. Desde la primera forma de
liderazgo, el director se compromete activamente en el desarrollo del aprendizaje
dentro de toda la comunidad de la institucion educativa (Seashore-Louis et al.,
2010, en Gray, 2018; Martin, 2021). Por ello, algunos autores prefieren llamar a
esta forma de liderazgo como liderazgo para el aprendizaje (Hallinger, 2009, en
Bush, 2015). Ahora bien, en la medida en que este liderazgo busca, en general,
mejorar el aprendizaje de toda una comunidad educativa, esta forma de liderazgo
también busca promover el desarrollo de mejores practicas de ensefianza (King,
2002, en Gray, 2018). Desde esta perspectiva, como indica Martin (2021), el
director juega indirectamente un rol activo en el logro de aprendizajes por parte de
los estudiantes. En ese sentido, como asevera Hallinger (1992, en Bush, 2015), un
directivo, desde este modelo de liderazgo, ha de ser considerado como un lider de

instruccion.

Por otro lado, desde el modelo de liderazgo transformacional, el director se entiende
como un lider que logra influenciar positivamente en las creencias y valores de
aguellos a los que lidera (Korejan y Shahbazi, 2016). Por ello, aquellos a quienes
lidera son primariamente reconocidos como seguidores? (Tengi et al., 2017). Ahora
bien, diversos autores indican el hecho que existen diversas concepciones sobre el
liderazgo transformacional (Tengi et al., 2017), pero lo caracteristico de este modelo
es que, como indica Muzvidziwa (2014), el lider empodera a sus seguidores con el
fin de que estos puedan desarrollarse y, de este modo, la organizacion como un
todo se vuelva mas efectiva. En ese sentido, como indican diversos autores
(Korejan y Shahbazi, 2016; Martin, 2021), el lider transformacional, al continuar

desarrollandose en tanto lider, no solo optimiza sus procesos, sino que, a la par,

1 . . .. . .

En lo que sigue, toda vez que se hable de directores, nos estaremos refiriendo a principals.
2 o ; , .

En inglés se emplea el término followers.
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los de sus seguidores y, por ende, los de la organizacién. De modo que, desde este
modelo de liderazgo, se crearia una sinergia entre el lider y sus seguidores.

Finalmente, la terca forma de liderazgo, aquella que es llamada liderazgo
distribuido, esencialmente consiste, como diversos autores indican (Bush, 2013;
Goksoy, 2015), en distribuir el poder o rol de liderazgo entre diversos miembros de
una organizacion. De acuerdo con Bush (2013), esta forma de liderazgo no solo es
la mas reputada del s. XXI, sino que, ademas, su surgimiento se encontraria
intimamente ligado al fendmeno de liderazgo dentro de instituciones educativas.
Esto se deberia a que el liderazgo de este tipo de instituciones es de semejante
magnitud que dificilmente un solo individuo podria llevarlo a cabo (Bush, 2013;
Lunenburg y Ornstein, 2013, en Goksoy, 2015).

Como puede entreverse, siguiendo a Martin (2021), entre estas tres formas de
liderazgo no existe una distincion acentuada. Es decir, en base a las descripciones
conceptuales de cada forma de liderazgo, es posible argumentar que en la medida
en que el lider instruccional requiere influenciar en el aprendizaje de los
estudiantes, es necesario que sea un lider transformacional puesto que necesita
influir positivamente en las creencias y valores de los docentes quienes son los que
directamente instruyen a los estudiantes; y, por otro lado, para lograr este fin, esto
es, ejercer esta influencia sobre los docentes, el lider requiere necesariamente
empoderar a los docentes, de modo que estos a su vez empoderen a los
estudiantes, y, de esta manera, se gesta un liderazgo distribuido, puesto que el
empoderamiento en cuestién finalmente busca lograr que los docentes se vuelvan
también en lideres de instruccion. Siendo esto asi, hemos entonces de decir que el
rol directivo en toda institucion educativa se encuentra atravesado, en diversas

medidas, por estas tres formas de liderazgo.

Por otro lado, tomando en cuenta que de lo que se trata en la presente investigacion
es de préacticas educativas de directivos, y, asi mismo se ha dicho que aquellas
consisten en fendbmenos sociales que estan imbuidos de elementos culturales y
tradiciones los cuales involucran acciones que se orientan a la generacion de
aprendizajes las cuales se encuentran atravesadas por dimensiones sociopoliticas
y morales, cabe entonces decir que el rol del directivo, en la medida que se

encuentra atravesado por las tres formas de liderazgo ya descritas, se condice con
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la naturaleza de las practicas educativas. Es decir, al igual que la definicion de
practicas educativas indica, en primer lugar, el directivo en tanto lider de instruccién
se orienta a la generacion de aprendizajes. En segundo lugar, al igual que en la
definicion de practicas educativas, el director en tanto lider transformacional
también se orienta bajo un cierto horizonte cultural y de tradiciones puesto que se
requiere que influya en creencias y valores de sus seguidores. Finalmente, en tercer
lugar, el director bajo el liderazgo distribuido requiere de distribuir el liderazgo, v,
por ende, el poder, entre su comunidad de trabajo. Esto dltimo, esto es, la
distribucion de poder y liderazgo, ciertamente también se encuentra atravesado por
una dimensioén politica y moral, de manera que a través de esto el rol del directivo

también se condice con la definicidon propuesta de practicas educativas.

2. EL CURRICULUM COMO PRACTICA

2.1.Dimensiones del curriculum como practica

Existen diversas formas de concebir el curriculum, pero sobre lo que no puede
haber disputa es que el curriculum es primariamente un fendémeno social. Es decir,
el curriculum no existe en el mundo en el modo en que un objeto natural existe,
sino que, todo lo contrario, €l es un producto social. De acuerdo con esto, y
habiendo dicho anteriormente que todo fenédmeno social implica interacciones, lo
cual nos lleva al concepto de acciones y practicas, no cabe duda de que el
curriculum en tanto fendmeno social consiste en ciertas practicas. De modo que en
lo que sigue se busca articular el concepto de curriculum desde la arista

constituyente de practicas sociales.

Manteniendo la coherencia con todo lo que se ha venido diciendo anteriormente
cuando se aclar6 el concepto de practicas sociales, hemos de decir, entonces, que
el curriculum en tanto practica social involucra actividades-culturales, elementos de
la tradicion, y, asi mismo, acciones discursivas como acciones no-discursivas.
Afadido a esto, es menester considerar las tres concepciones centrales que se han
delineado respecto a la practica. Se expuso la concepcion bourdiana, la cual
enfatiza el rol de la cultura y las tradiciones en las practicas. Luego, se expuso la

concepcion aristotélica de la practica, en cual se enfatiza la dimension ética de las
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practicas. Finalmente se esclarecio la concepcion marxista de la practica, en donde
se enfatizé el rol politico de las practicas. De acuerdo con estas acepciones, el
curriculum en tanto practica social se encontraria esencialmente constituido por una
(i) dimensién de cultura y tradiciones, (ii) una dimension ética, y, finalmente, (iii) una
dimension politica. Esto significa que el curriculum en tanto practica social
representa cierta ideologia, pues, como diversos autores indican (Paraskeva, 2011;
Apple, 2019), esta ultima involucra todas las dimensiones ya mencionadas. Como
indica Paraskeva (2011), los objetivos, contenidos, metodologias, y evaluaciones
de un curriculum se encuentran alimentados por un curriculum oculto el cual es
fundamentalmente un constructo ideologico. En ese sentido, la busqueda del
esclarecimiento del curriculum en tanto fenomeno social es en ultima instancia la
basqueda del esclarecimiento del fenémeno del curriculum oculto. Es decir,
siguiendo la linea de razonamiento propuesta, el curriculum entendido como
practica se encuentra profundamente sostenido por el curriculum oculto. Esto, por
otro lado, se compagina con lo que se ha visto en el primer capitulo del marco
tedrico cuando se indicé que las practicas se sostienen sobre una dimension

implicita de saberes.
2.2.Curriculum Oculto

El término como tal — curriculum oculto — fue usado por primera vez por Philip
Jackson (Gordon, 1982), y para su esclarecimiento hemos de valernos, en primer
lugar, del esquematismo conceptual propuesto por David Gordon en The Concept
of the Hidden Curriculum. La razén de esto ultimo radica en el hecho que Gordon
es un punto de referencia central en diversa literatura que discute el concepto de
curriculum oculto — por citar algunos ejemplos, véase Tsaliki (2017), Gunio y
Fajardo (2018), Acar (2012), Vlah et al. (2015) -, y, asi mismo, su propuesta es asaz

sistematica y comprehensiva.

De acuerdo con Gordon (1982), el concepto de curriculum oculto se puede abordar
a partir de lo que podriamos llamar tres enfoques. El primero se encuentra referido
a resultados, el segundo, al ambiente, y, finalmente, el tercero, a una influencia
latente. En relacion con el primer enfoque, el curriculum oculto se concibe como
todos los resultados de aprendizajes relativos a actitudes, valores, disposiciones, y

habilidades sociales. Segun Gordon (1982), dichos resultados no son explicitados
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como deseados, Yy, sin embargo, si se promueve su desarrollo. Es decir, bajo esta
perspectiva, el curriculum oculto viene a significar diversas disposiciones sociales
que se transmiten en la ensefianza y aprendizaje. Por otro lado, en relacion con el
segundo enfoque, el curriculum oculto se entiende como las estructuras de las
relaciones sociales que moldean los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Finalmente, el curriculum oculto, de acuerdo con el tercer enfoque, se concibe

como los aprendizajes en general que se dan de forma no intencionada.

Como Gordon plantea (1982), lo que estos tres enfoques plantean respecto al
curriculum oculto necesariamente se encuentra interrelacionado. En ese sentido,
sintetizando estos tres aportes, el curriculum oculto puede definirse como tanto las
disposiciones como las estructurales sociales que de forma no planificada afectan
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Al brindar esta definicion, se pone
nuevamente en evidencia que el curriculum oculto se relaciona con practicas, pues
los procesos de ensefianza y aprendizaje finalmente se resuelven en estas. Al
asumir esto ultimo, resulta claro que aquello a lo que el curriculum oculto refiere se
relaciona profundamente, aunque no de forma exclusiva, con aquello que ocurre
dentro del aula o dentro de espacios de aprendizaje. Esto nos lleva entonces a
pensar su posible relacion con la forma en que el curriculum es implementado, o,

en otras palabras, su relacion con el curriculum real.
2.3.Curriculum real

Gimeno distingue entre un curriculum formal, real, y oculto. El primero viene a
consistir en todo lo articulado, estructurado, y documentado que busca moldear los
procesos de ensefianza y aprendizaje, mientras que el segundo viene a hacer
referencia a la manera que de facto se implementa el curriculum formal por parte
de todos los agentes relevantes del proceso educativo (Gimeno, 2012). De acuerdo
con Gimeno (2012), el curriculum real es la dimensién a través de la cual el
curriculum formal y oculto se relacionan. Es decir, lo que finalmente ocurre en las
practicas de ensefianza y aprendizaje se encuentra enmarcado tanto por lo
formalmente establecido como por lo implicitamente asumido. Dichas practicas no

pueden sino caracterizarse como practicas educativas.

Recordemos que anteriormente se ha definido las préacticas educativas en tanto

fendmenos sociales imbuidos de elementos culturales y tradiciones los cuales
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involucran acciones que se orientan a la generacion de aprendizajes las cuales se
encuentran atravesadas por dimensiones sociopoliticas y morales. En ese sentido,
en la medida en que, siguiendo a Gimeno (2012), las préacticas de facto de
ensefianza y aprendizaje constituyen el meollo central del curriculum real, vy,
ademas de esto, se ha dicho que estas no son sino practicas educativas, entonces
resulta que las practicas educativas son el centro constituyente del curriculum real.
De acuerdo con esto, explicitando todo lo correspondiente, el curriculum real se ha
de definir, entonces, como el conjunto de fendmenos sociales imbuidos de
elementos culturales y tradiciones los cuales involucran acciones que se orientan a
la generaciébn de aprendizajes las cuales se encuentran atravesadas por

dimensiones sociopoliticas y morales.

En consonancia con lo anterior, de acuerdo con Gimeno (2012), el curriculum real
se va gestando desde una constante interpretacion que los docentes desarrollan
respecto al curriculum oficial desde ciertos esquemas generadores. Segun Gimeno
(2012), dichos esquemas generadores contienen, entre otras cosas, elementos
culturales, habitos, y valoraciones. Estos esquemas también pueden ser
considerados como sistemas de intervencion (Haramein, 1979, citado en Gimeno,
2012). Estas caracterizaciones resaltan las relaciones entre el curriculum real y el
curriculum oculto, pues, retomando la definicibn que se planteé respecto a este
ualtimo, habria que decir que aquel se nutre desde este. Es decir, el curriculum real
en tanto practicas educativas se sostiene sobre el curriculum oculto. En
concordancia con todo lo que anteriormente se ha aclarado respecto a practicas
educativas desde una interpretacion bourdiana, Gimeno considera que el
curriculum oculto también puede ser interpretado como el habitus bourdiano (2012).
En la medida en que, como anteriormente se indicO, este habitus también se
relaciona con el conocimiento tacito, y este ultimo, a su vez, con la dimensién de
presupuestos, queda ya en evidencia la relacion entre curriculum practico y

presupuestos.
2.4.Concepto del curriculum como practica

Antes de clarificar el concepto de curriculum en tanto practica, es importante indica
que, de acuerdo con Green (2022), este planteamiento, en lineas generales, no

guarda mucha acogida entre los académicos; y, sin embargo, como el mismo Green
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indica (2022), cada vez recibe mayor aceptacion debido a que los ultimos afios se
ha dado en el mundo de la filosofia un giro practico. Este nuevo impulso tedrico por
comprender la practica en tanto tal ha posibilidad que diversas ciencias sociales
empiecen a intentar comprender sus respectivos campos de trabajo en tanto formas
de practicas sociales (Green, 2022). Para ello, al igual que en el presente trabajo,
como bien sefiala Green (2022), es relevante retomar los planteamientos de
Bourdieu al igual que los de Aristoteles en relacion con la naturaleza de la practica.
En Ultima instancia, al igual que como se argumenté de forma detallada en el primer
capitulo del marco tedrico, toda practica se funda una dimension implicita de
conocimientos los cuales, como se dijo anteriormente, han de ser reconocidos,
primariamente, como conocimientos encarnados. Esto mismo es argumentado por
Green (2022), pues este indica que la concepcion del curriculum en tanto practica
implica reconocer que en Ultima instancia el curriculum se sostiene profundamente
por una dimensién implicita de conocimientos relativos al cuerpo. De manera que,
en lo que continda para la dilucidacion del concepto del curriculum en tanto practica
no solo se invita a retomar todos los conceptos y argumentos antes establecidos,
sino que, también, se solicita que se tome en consideracion que la propuesta
conceptual de curriculum aqui esgrimida también posee un desarrollo historico que,
aungue no sea ampliamente acogida, contiene una racionalidad no menor a

cualquier otra propuesta conceptual curricular.

Dicho todo lo anterior, ahora si repasemos las caracterizaciones centrales que se
han brindado respecto este. En primer lugar, se dijo que el curriculum se encuentra
esencialmente constituido por tres dimensiones: una dimension de cultura y
tradiciones, una dimension ética, y una dimension politica. En segundo lugar, en
base a esto, se indicé que el curriculum seria la expresion de cierta ideologia.
Partiendo de esto, en tercer lugar, se indicé que el curriculum en tanto practica
vendria a sostenerse profundamente en el curriculum oculto. Finalmente, siguiendo
esta linea de razonamiento, se indico que el curriculum en tanto practica también

es el curriculum real.

Tomando en consideraciéon las cuatro caracteristicas ya sefaladas, habria que
definir al curriculum en tanto practica como aquel curriculum que de facto se da en
un espacio educativo, nutrido por una dimension ideoldgica que implica elementos

culturales y de tradicién, asi como elementos éticos y politicos. Como ya se ha
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dicho anteriormente, ideologia alude acé a cierta vision general de la realidad.
Dicha visién contiene valoraciones, creencias, compromisos, entre otras cosas. En
ese sentido, el curriculum en tanto practica refiere, finalmente, a todos los procesos
de ensefianza y aprendizaje que inherentemente se ven moldeados por las
ideologias, esto es, por los conocimientos tacitos, de los agentes centrales de los
ambitos educativos. De acuerdo con esto, y en la medida en que los conocimientos
tacitos también son comprendidos como presupuestos, resulta, entonces, que el
curriculum en tanto practica se fundamenta en los presupuestos de los agentes
relevantes del &mbito educativo. Es decir, se reafirma, como anteriormente se
planted, que las practicas educativas en tanto meollo central del curriculum como
practica se encuentran fundamentadas por los presupuestos de los agentes

educativos centrales.
2.5.Disefo curricular desde la perspectiva del curriculum como practica

Toda articulacion sobre el disefio curricular requiere plantear los elementos
centrales de toda curricula educativa. Aunque hay disputa sobre la naturaleza de
dichos elementos, como indican Ghonoodi y Salimi (2011), entre los expertos existe
consenso que estos se pueden reducir a cuatro: objetivos, contenidos, métodos de
ensefianza-aprendizaje, y evaluacion. Sobre esto, es entonces menester
esclarecer como es que el disefio curricular opera desde una perspectiva del
curriculum en tanto practica. Para ello, recordemos en primer lugar que concebir el
curriculum en tanto practica es aceptar que este es necesariamente un fenémeno
social. En ese sentido, lo que ahora nos compete es esclarecer la manera en que

opera el disefio curricular en la medida en que el curriculum es un fenémeno social.

Ahora bien, si el curriculum es un fenomeno social, entonces su disefio también lo
es. Por otro lado, del disefio curricular no solo cabe predicar que es un fenomeno
social, sino también una practica social. En la medida en que €l es esto ultimo, cabe
decir todo lo que anteriormente se ha dicho sobre practicas sociales. En ese
sentido, el disefio curricular del curriculum en tanto practica se encuentra
atravesado por elementos culturales y de tradicion, asi como por elementos éticos
y politicos. En ese sentido, independientemente de lo que los agentes
desarrolladores de un curriculum consideren, es necesario decir que el curriculum

en tanto practica es la expresién de cierta cosmovision social. Es decir, el disefio
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curricular, bajo esta perspectiva, consiste en articular, con fines educativos, esa

cosmovision social.

Cuando esta articulacion se orienta a los objetivos y contenidos curriculares, como
diran tanto Gimeno (2012) y Grundy (1987), la cosmovisidon social expresa lo que
se considera valioso o digno de ser aprendido. Por otro lado, cuando la articulacion
se orienta a los métodos de ensefianza- aprendizaje, en concordancia con lo que
plantea Grundy (1987), hemos de decir que la cosmovision social expresa la forma
en gque se debe concebir el constructo de la autoridad. Es decir, los métodos de
ensefianza-aprendizaje contenidos en el curriculum expresan las estructuras
sociales que la cosmovisién social dicta se deben urdir entre docentes y
estudiantes. Finalmente, cuando la articulacion planteada se orienta a la
evaluacion, nuevamente en concordancia con Grundy (1987), diremos que la
cosmovisién social expresaria la manera en que es legitimo validar los aprendizajes

logrados.

De acuerdo con todo lo anterior, todos los elementos centrales de todo curriculum
expresan la cosmovision social de los agentes que lo han gestado. De manera que,
en sintesis, hemos de decir que el disefio curricular del curriculum en tanto practica
consiste en la articulacion de una cosmovision social a través de la organizacion de

objetivos, contenidos, metodologia, y evaluaciones educativas.

2.6.Implementacién curricular desde la perspectiva del curriculum como

practica

Tanto Gimeno (2012) como Grundy (1987) consideran que la implementacion
curricular en tanto practicas de ensefianza y aprendizaje necesariamente implican
una interpretacion por parte tanto de los docentes como por parte de los
estudiantes. Esto también se sigue a partir de todo lo que anteriormente se ha
dicho. En este caso, en la medida en que la implementacién curricular es
inherentemente una practica social, y, por ende, un fendmeno social, también
hemos de decir que ella se encuentra atravesada por elementos culturales y de
tradicidn, asi como por elementos éticos y politicos. Es decir, en la implementacion
curricular juega un rol crucial tanto la cosmovisién social de los docentes como la

cosmovision social de los estudiantes.
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De acuerdo con lo anterior, y como sugieren Gimeno (2012) y Grundy (1987), las
practicas de ensefianza y aprendizaje al igual que los espacios de evaluacion se
construyen bajo un proceso de negociacion de significados, principalmente, entre
docentes y estudiantes. En ese sentido, las pretensiones de la cosmovision social
gue se encuentran articuladas en el curriculum disefiado buscan materializarse en
el mundo social a través de la implementacion curricular. En ese sentido, la
negociacion de significados que se produce en el seno de la implementacion
curricular se mueve en una dialéctica entre la reproducciéon y produccién de
practicas sociales. La relacion entre estas dos dindmicas puede generar tensiones,
pues, por un lado, la cosmovisién social articulada en el curriculum disefiado
buscara reproducirse en la implementacion curricular, pero, por otro lado, en la
medida en que, como tanto Gimeno (2012) y Grundy (1987) indican, en variadas
ocasiones lo planificado no se sigue, esta implementacion buscard generar la
produccion de nuevas practicas sociales las cuales no se ajustaran a la
cosmovision articulada en el curriculum disefiado. De manera que, en base a estas
consideraciones, la implementacién curricular del curriculum en tanto practica se
ha de definir como la negociacion de significados que se da en el seno de los
procesos de ensefianza-aprendizaje los cuales se encuentran constituidos por una

dialéctica entre reproduccion y produccion de cosmovisiones sociales.
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SEGUNDA PARTE

CAPITULO I: DISENO METODOLOGICO

1. ENFOQUE DE INVESTIGACION

El enfoque utilizado para la presente investigacion es cualitativo. Aunque su
definicion sea una tarea bastante compleja (Denzin y Lincoln, 2012; Hammersley,
2012), existen, como indican Rallis y Grossman (2017), dos caracteristicas que
parecen ser Unicas de la investigacion cualitativa: la investigacién se conduce a
través del investigador, y, por otro lado, el propésito de la investigacién consiste
invariablemente en la comprension de cierto aspecto del mundo social. En
consonancia con la primera caracteristica, Denzin y Lincoln afirman que toda
investigacion cualitativa conlleva inherentemente la impronta del investigador
(2012). Es decir, toda investigacion de esta naturaleza es invariablemente una
interpretacion del investigador (Denzin y Lincoln, 2012). Esto quiere decir que las
comprensiones con las que la investigacion cualitativa nos provee son de
naturaleza inherentemente interpretativa, lo cual se condice con el hecho que, como
Rallis y Grossman afirman (2017), la fenomenologia y la hermenéutica son las
vertientes filosoficas mas significativas desde las cuales la investigacion cualitativa

se ha constituido.
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Ahora bien, pese a que las anteriores indicaciones ofrecen cierto sentido unificado
de la investigacion cualitativa, dentro de ella, como Denzin y Lincoln afirman (2012),
existen diversas tensiones teoricas. En base a lo que diversos autores plantean
sobre este punto (Denzin y Lincoln, 2012; Spencer et al., 2014; Pernecky, 2016),
en el dmbito de la investigacion cualitativa actualmente se pueden distinguir
alrededor de cinco grandes posturas o paradigmas. Siguiendo a Spencer et al.
(2014), estas cinco grandes posturas serian las siguientes: pospositivismo,
constructivismo, teoria critica, feminismo y teoria queer. Estos paradigmas
interpretativos, como Denzin y Lincoln los llaman (2012), mantienen diferentes
compromisos ontoldgicos, epistemoldgicos, axiolégicos, y metodoldgicos, lo cual
no significa que entre ellos no puedan existir mezclas. Como Lincoln y Guba afirman
(2000, en Denzin y Lincoln, 2012), se reporta una tendencia a que estos

paradigmas se entremezclen.

Es necesario enfatizar que, dado que estos diferentes paradigmas interpretativos
mantienen distintos compromisos tedricos, metodolégicamente es idoneo explicitar
bajo qué paradigma se desarrolla la presente investigacion. Esto no solo posibilita
mejores condiciones para la evaluacion de la rigurosidad del presente estudio, sino
que, ademas, despeja diversos posibles equivocos. Para el presente estudio, nos
vamos a enfocar, en especial, en aquel concepto que histéricamente ha
caracterizado a cualquier empresa de caracter cientifico (John, 2021). Nos
referimos al concepto de objetividad. Es a través de la dilucidacion de este concepto
que posteriormente se tendran a disposicion mayores recursos para la evaluacion

del caréacter cientifico de la presente investigacion.

Ahora bien, dado que el objetivo de este apartado no consiste en brindar una
aclaracion sumaria de los diversos paradigmas interpretativos, sino que,
primordialmente, se busca aclarar la postura metodolégica de la investigacion
presente, hemos de indicar que esta investigacion se ubica bajo el paradigma

interpretativo constructivista.
1.1. Paradigma interpretativo constructivista

Dentro del paradigma interpretativo constructivista — algunas veces también
simplemente nombrado paradigma interpretativista (Miskon et al., 2015; Chilisa y

Kawulich, 2012) - existen diversas posturas. La que, en especifico, se va a utilizar
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para la presente investigacion es la que corresponde al socio-constructivismo.
Como sefiala Lee (2012), esta postura, que en ocasiones también es
equivocamente nombrada construccionismo o simplemente constructivismo?, es
ampliamente favorecida por Guba, Denzin y Lincoln, quienes en el ambito de la
investigacion cualitativa son considerados lumbreras tedricas. Las razones del
favorecimiento de este paradigma cualitativo por encima de otros se deberia a que,
como veremos lineas abajo, existiria una conveniente correspondencia entre las
caracteristicas centrales de la investigacion cualitativa y las tesis centrales que

sostiene el socio-constructivismo.

Recordemos que en el anterior apartado se indicd que la investigacion cualitativa
se caracteriza por otorgarle un rol central al investigador al igual que por el rasgo
inherentemente interpretativo de sus resultados. Tomando esto en cuenta, veamos
cuales son los compromisos tedricos que el socio-constructivismo mantiene en
relacion con la ontologia, epistemologia, axiologia, y metodologia. Partiendo de
esto, posteriormente, podremos establecer como se ha de entender objetividad en

el presente trabajo.

En primer lugar, en el plano ontolégico, el socio-constructivismo sostiene que
aquello que nombramos realidad no es sino un constructo social gestado
intersubjetivamente (Pernecky, 2016; Spencer et al., 2014; Lee, 2012; Chilisa y
Kawulich, 2012). En ese sentido, en la medida en que existen diversas
comunidades de sujetos, y estas comunidades generan diferentes constructos
intersubjetivamente, existen también multiples realidades a la vez (Spencer et al.,
2014; Lee, 2012). Asi mismo, en la medida en que estas realidades se construyen
a través de interacciones, relaciones, y experiencias (Spencer et al., 2014), habria
que decir que no solo existen mdltiples realidades en todo tiempo, sino que,
ademés, cada una de estas realidades se encuentra constantemente
transformandose en otras realidades. De acuerdo con esto, como Pernecky indica

(2016), los fenomenos sociales no son entidades estéticas, sino que

* Pernecky (2016) y Lee (2012) plantean que, aunque diversos autores, tales como Denzin, Lincoln,
y Guba, utilizan constructivismo y construccionismo indistintamente, en sentido estricto el primero
hace referencia a la postura que sostiene que la creacion de significados se da en la mente, mientras
que el segundo se refiere a la postura que sostiene que los significados se generan de forma
colectiva.
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invariablemente son resignificados en funcibn de nuevos contextos

espaciotemporales.

En segundo lugar, en el ambito epistemoldgico, el socio-constructivismo, en
general, sostiene un subjetivismo epistémico (Denzin y Lincoln, 2012; Lee, 2012).
Es decir, se plantea que ninguna creencia posee una justificacién absoluta. En ese
sentido, ningun planteamiento tedrico puede arrogarse la posesion de la verdad,
entendiendo por esta Ultima la fiel descripcién de la realidad o sus estructuras.
Como plantea Guba (1990, en Lee, 2012), desde este paradigma todo conocimiento
es inherentemente una interpretacién. En consonancia con esto, bajo este enfoque
el rol del sujeto investigador es concebido como eje central de la interpretacién. Por
este motivo, en el paradigma interpretativo se concibe que el investigador es una
herramienta de investigacion (Rallis y Grossman, 2017). Es en la interaccion entre
el investigador y aquello que se busca investigar, esto es, una parcela de
fenomenos, que aquello que nombramos conocimiento surge en tanto
interpretacion (Guba, 1990, en Lee, 2012). De acuerdo con esto, en el paradigma
socio-constructivista el conocimiento se entiende invariablemente como el producto
de una interaccion (Denzin y Lincoln, 2012; Lee, 2012). Es decir, en este paradigma
tanto el investigador como la interacciébn juegan un rol constituyente en la
interpretacion producida por la investigacion. De ahi que, cuando existe un sujeto
investigado — informantes o entrevistados, por ejemplo — se concibe que el
conocimiento es cocreado entre este y el investigador (Denzin y Lincoln, 2012;
Hiller, 2016).

En tercer lugar, en el ambito axiolégico, el socio-constructivismo asume
positivamente las comprensiones previas y experiencias que el investigador trae
consigo a la investigaciéon (Hiller, 2016). En consonancia con esto, como Spencer
et al. plantean (2014), en una investigacion cualitativa, en gran medida, no se
buscan eliminar los sesgos — pues esto seria un imposible -, sino que, de lo que se
trata, es de mostrar una investigacion que genere confianza. Esto ultimo se puede
lograr de diversos modos, tales como a través de la triangulacion de fuentes de
informacion del fendmeno a estudiar (Denzin y Lincoln, 2012; Spencer et al., 2014),
la capacidad artistica del investigador en la construccion y presentacion de su

investigacion (Denzin y Lincoln, 2012), entre otras. En ultima instancia, lo que se
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valora mas es la consistencia y coherencia lograda en el constructo de significados
de la investigacion (Constantino, 2008, en Hiller, 2016).

En cuarto lugar, en relacion con el ambito metodologico, debido a la flexibilidad
conceptual que sus principios teoricos ofrecen, el socio-constructivismo ampara
una gran diversidad de métodos a utilizar en la investigacion. Algunos de los mas
notables son el método fenomenoldgico (Chilisa y Kawulich, 2012; Spencer et al.,
2014), el método hermenéutico (Pernecky, 2016; Ryan, 2018), y estudios de caso
(Denzin y Lincoln, 2012; Rallis y Grossman, 2017). Asi mismo, como técnicas de
recojo de informacion y datos, es comudn la utilizaciéon de entrevistas (Chilisa y

Kawulich, 2012), el andlisis documental (Chilisa y Kawulich, 2012).

En ese sentido, por todos los puntos ya aclarados, podemos considerar que el
paradigma interpretativo constructivista es idoneo para la presente investigacion.
En primer lugar, esto es tal en la medida en que el fenémeno a investigar, esto es,
los presupuestos epistemoldgicos de directivos, no son objetos estéticos en el
tiempo y el espacio, sino que son de naturaleza mudable. En segundo lugar, y en
consonancia con lo anterior, en la medida en que los presupuestos epistemoldgicos
se encuentran constantemente en movimiento, el conocimiento que podamos
alcanzar sobre ellos siempre sera invariablemente una interpretacion. En tercer
lugar, en la medida en que cualquier tratamiento sobre este fendmeno involucra
invariablemente pre-comprensiones, en la presente investigacion no se niega el
caracter interpretativo de los resultados, sino que se busca ofrecer una
interpretacion rigurosa y coherente. Finalmente, en cuarto lugar, se considera que
el paradigma de investigacion es pertinente para el fendmeno a estudiar ya que
aquel permite la confluencia de diversos elementos tedricos para su desarrollo, y

esto ultimo es justamente lo que se ha gestado durante la presente investigacion.
1.1.1. Concepto de objetividad

Habiendo ya aclarado los rasgos centrales del paradigma socio-constructivista,
pasemos ahora a abordar la forma en que en la presente investigacion se entendera
el concepto de objetividad. Como se habia indicado anteriormente, esto posibilitara
una mayor rigurosidad tanto en el desarrollo de la investigacibn como en la
evaluacion de esta. Es decir, la clarificacion del concepto de objetividad con el cual

la presente investigacién trabajard aumentard el grado de inteligibilidad de ella.
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De acuerdo con algunos investigadores dentro del enfoque cualitativo
(Hammersley, 2012, en Zahle, 201), es conveniente que el concepto de objetividad
se abandone. Esto en la medida en que la historia de este concepto se encuentra
fuertemente ligada al enfoque cuantitativo. Sin embargo, otros autores plantean que
el concepto de objetividad posee virtudes gue toda investigacion que se precie de
cientifica deberia manifestar (Zahle, 2021, Wright, 2018). El investigador del
presente trabajo se alinea a estos ultimos, y, en ese sentido, aunque en primera
instancia pueda parecer que no guepa lugar para sostener la objetividad de una
investigacion socio-constructivista dada su naturaleza interpretativa, en las
siguiente lineas se argumentara como el planteamiento de la naturaleza
inherentemente interpretativa del conocimiento no equivale a rechazar la
objetividad de la empresa cognoscitiva. Para este fin, en primer lugar, se describira
la manera en que actualmente se asume la objetividad en el campo de la ciencia

fisica.

Como plantea Agazzi (2014), hoy en dia la objetividad en las ciencias se sostiene
desde la intersubjetividad. Es decir, la objetividad de las ciencias se construye
intersubjetivamente, lo cual equivale a decir que la ciencia involucra
necesariamente un discurso publico. Las ciencias son objetivas en la medida en
que su racionalidad es validada intersubjetivamente. En este contexto, como indica
Agazzi (2014), intersubjetividad ha de entenderse como la inteligibilidad que posee
un constructo teérico de poder ser comprendido por diversos sujetos. Dicha
inteligibilidad implica que dentro del constructo en cuestion habitan ciertos rasgos
o propiedades que son invariantes los cuales posibilitan la inteligibilidad del
constructo (Agazzi, 2014). De acuerdo con esto, si la objetividad se define en
términos de intersubjetividad, pues, entonces, resulta que la objetividad también se
define en términos de invariancia (Agazzi, 2014). En ese sentido, siguiendo a
Agazzi (2014), en las ciencias duras, como la fisica, actualmente la objetividad de
un constructo teérico se mide en términos de intersubjetividad e invariancia. Es
decir, un constructo teérico es objetivo siempre y cuando posea las propiedades
que lo hacen inteligible. Esto no implica que de facto diversos sujetos van a poder
inteligir el constructo en cuestion, pues la inteligibilidad no se define en términos del
hecho que todos o diversos sujetos comprendan un objeto inteligible, sino en

términos de que cualquier sujeto con capacidad de inteligir pueda potencialmente

50



inteligir el objeto inteligible en cuestién. Es importante resaltar este punto, pues,
como Agazzi bien plantea (2014), lo que en antafio en las ciencias era entendido
como universalidad y necesidad, hoy en dia se entiende como intersubjetividad e
invariancia. En términos de inteligibilidad esto significa que todo constructo
inteligible es universal y potencialmente inteligible para todo sujeto con capacidad
de inteligir, y, asi mismo, es necesario que todo constructo inteligible sea inteligible
en la medida en que posee propiedades que necesariamente lo hacen inteligible.
En antafio la ciencia definia la objetividad en términos de universalidad y necesidad,
pero, como Agazzi plantea (2014), hoy en dia es en base a intersubjetividad e
invariancia. Bajo este nuevo planteamiento, la ciencia en tanto tal no requiere
plantear ningln compromiso ontologico respecto a la existencia de objetos
independientes al sujeto con capacidad de inteligir (Agazzi, 2014). Es decir, aunque
suena contraintuitivo en primera instancia, hoy en dia asumir la objetividad de la
ciencia no requiere de la creencia en la existencia de objetos independientes a los
actos de inteleccion. Como plantea Agazzi (2014), esto mismo se puede apreciar

desde la fisica cuantica.

En base a todo lo anterior indicado respecto a objetividad, se puede entrever, como
John plantea (2021), que concebir la objetividad en términos de representacion de
una realidad externa a nosotros es bastante dificil de sostener hoy en dia. Como
indica John (2021), la forma en que hoy en dia diversos filosofos de la ciencia
entienden la objetividad es en términos de utilidad préactica. Es decir, un constructo
tedrico es concebido como objetivo en la medida en que podemos depositar una
confianza epistémica en él (John, 2021). De acuerdo con esto, los constructos
tedricos son objetivos toda vez que poseen ciertas virtudes epistémicas (John,
2021). Este punto nos retorna al tema que nos ocupa centralmente en este
apartado, a saber, la manera en que la objetividad se ha de entender en nuestra
investigacion cualitativa de orden socio-constructivista. Al igual que John (2021),
Zahle (2021) plantea la importancia de sostener virtudes epistémicas en el ambito
cientifico, pero en este caso, en el ambito de la investigacion cualitativa. Es en base
al planteamiento de las virtudes epistémicas que Zahle afirma que es legitimo
plantear una objetividad de las investigacién de orden cualitativa (2021). Para la
presente investigacion, seguiremos la propuesta de virtudes epistémicas brindada
por la filosofa de la ciencia A. Wylie (2004, en Zahle, 2021). Estas son las
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siguientes: adecuacién empirica, coherencia interna, robustez inferencial,
consistencia externa, y, finalmente, poder explicativo. Existen, como John plantea
(2021), diversas listas de virtudes epistémicas, pero dadas las caracteristicas ya
sefaladas respecto al enfoque cualitativo a seguir, se ha visto por conveniente

seguir la propuesta por Wylie.

Dicho ya todo lo anterior, como puede apreciarse, la justificacion de la postura del
socio-constructivismo no viene solo desde una argumentacion interna a la postura
en cuestion, sino que, ademas, se ve respaldada por los desarrollos teéricos
actuales tanto de la ciencia como de la filosofia de la ciencia. Habiendo ya, entonces
aclarado el concepto de objetividad con el cual se trabajara en la presente

investigacion, pasemos a revisar el problema y los objetivos de la investigacion.

2. PROBLEMA Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La presenta investigacion parte de la pregunta ¢Cuales son los presupuestos
epistemoldgicos de las practicas educativas de directivos durante el disefio e
implementacion de un programa educativo alternativo? De acuerdo con esto, los

objetos de la investigacion son los siguientes:

Objetivo general: analizar los presupuestos epistemolégicos de las préacticas
educativas de los directivos en relacion con el disefio e implementacion curricular

del programa.

Objetivo especifico 1: Describir los presupuestos epistemoldgicos de las practicas

educativas de los directivos en relacién con el disefio curricular del programa.

Objetivo especifico 2: Describir los presupuestos epistemoldgicos de las practicas
educativas de los directivos en relacion con la implementacion curricular del

programa.
3. CATEGORIAS Y DIMENSIONES DEL FENOMENO A ESTUDIAR

El fendmeno a estudiar, esto es, los presupuestos epistemoldgicos, se divide, en
primer lugar, en dos categorias: (1) naturaleza del conocimiento y (2) justificacion
del conocimiento. A su vez, cada una de estas categorias posee dos dimensiones.

La categoria de naturaleza del conocimiento contiene las dimensiones (1.1) certeza
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del conocimiento y (1.2) estructura del conocimiento. Por otro lado, la categoria de
justificacion del conocimiento posee las siguientes dimensiones: (2.1) validacién del

conocimiento y (2.2) fuente del conocimiento.

Esquematizacibn de categorias y dimensiones de los presupuestos

epistemologicos:

1. Naturaleza del conocimiento
1.1. Certeza del conocimiento
1.2. Estructura del conocimiento

2. Justificacion del conocimiento
2.1.Validacién del conocimiento

2.2.Fuente del conocimiento

4. Informantes y documentos

Las dos directivas que dirigen el programa son las informantes de la presente
investigacion. Ambas son de nacionalidad extranjera, especificamente de los
Estados Unidos. La directora ejecutiva es de profesion terapeuta social, mientras
que la directora general es una monja de meditacion del grupo internacional de
meditacion Ananda Marga. Esta Ultima ha trabajado en Lima, Peru, en diversos
programas educativos desde hace mas de quince afios. En el caso de la directora
educativa, ella labora en el proyecto educativo en cuestion desde el 2017. Cabe
sefalar, que ambas también se han desempefiado en otros paises bajo el rol
docente. Asi, por ejemplo, la directora ejecutiva ha sido docente de inglés en
Taiwéan, mientras que la directora general participd6 como docente en la metodologia
de Montessori tanto en Taiwan como en Japon. Durante el desarrollo del proyecto

educativo alternativo en cuestion tuvieron alrededor de tres docentes a su cargo.

Por otro lado, es importante sefalar que la entrevista del informante 1 se realiz6 en
espafiol, mientras que la entrevista del informante 2 fue gestada en inglés a solicitud
de este*. En ese sentido, las transcripciones de extractos de la entrevista del
informante 2 que se mencionan en el desarrollo de la investigacion son

traducciones propuestas por el investigador. En algunos casos, cuando se ve por

4 .z . - .
La duracién de cada entrevista es cerca a los cincuenta minutos.
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conveniente, ademas de la traduccion, se coloca entre paréntesis la expresion
original en inglés, de modo que el lector pueda comprender los diversos matices
relevantes de la expresion en cuestion. Asi mismo, toda vez que un extracto de las
entrevistas vaya a ser utilizado mas de una vez en el desarrollo del analisis de los
resultados, se le asignara la letra P mas un niumero. Dicho nimero representa no
la cantidad de veces que el extracto es referido en el andlisis, sino el orden en el

que aparecen los extractos que se volveran a utilizar.

Por otro lado, es conveniente recordar que, ademas de las entrevistas a los
informantes, en la presente investigacion se han utilizados dos documentos
institucionales del programa alternativo en cuestion. Uno de estos representa la
propuesta de pensamiento critico del programa y se le ha asignado la denominacién
de Documento A, mientras que el otro documento representa una guia de pautas
para gestionar el pensamiento critico en el aula y recibe la denominacién de
Documento B®. En ese sentido, toda vez que en el andlisis de resultados nos

refiramos a estos documentos utilizaremos las denominaciones ya indicadas.
5. METODO DE INVESTIGACION

Como se ha visto en el marco tedrico, los presupuestos epistemoldgicos se
encuentran inmersos en las practicas sociales de las cuales invariablemente
participamos. Ahora bien, en la medida en que participamos de dichas practicas a
través de experiencias, el estudio de los presupuestos epistemolégicos de cualquier
sujeto requiere necesariamente el estudio de ciertas experiencias de las cuales
participan dichos sujetos. En ese sentido, en la medida en que en la presente
investigacién nos interesa estudiar los presupuestos epistemoldgicos de cierto tipo
de préacticas de sendos sujetos, a saber, los directivos de cierto programa educativo
durante la etapa de disefio e implementacion curricular, pues entonces se revela
como necesario un método de investigacion que nos permita analizar ciertas

experiencias relevantes con el fin de analizar los presupuestos sefalados.

Partiendo de lo anterior, en la presente investigacion se ha asumido el método
fenomenoldgico, pues, como diversos autores indican (van Manen,2017; Crowther
y Thomson, 2022), este método permite estudiar a profundidad cualquier tipo de

experiencias. Ahora bien, en la medida en que, como se ha visto en el marco

> El documento A y B constan de tres y dos caras respectivamente.
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tedrico, los presupuestos que pretendemos investigar en el presente trabajo no se
dan de forma explicita en las practicas de las cuales participamos, su investigacion
requiere de un gran esfuerzo tanto inferencial como interpretativo. Es decir, dado
que los presupuestos se dan en un plano implicito, su dilucidacién requiere
invariablemente un trabajo interpretativo. En ese sentido, en la medida en que,
como van Manen refiere (2017), existen dos grandes vertientes para abordar un
meétodo fenomenoldgico de investigacion, es menester que adoptemos aquel que
se encuentra fuertemente inclinado al ambito de la interpretacion, pues, aunque
como van Manen indica (2017), todo método fenomenoldgico es de suyo tanto
descriptivo como interpretativo, no todo método fenomenolégico hace el mismo

nivel de hincapié ya sea en uno o el otro elemento®.

De acuerdo con lo anterior, en la presente investigacion hemos de seguir el método
fenomenoldgico interpretativo el cual también es nombrado como método
hermenéutico fenomenoldgico (van Manen, 2017). Como Crowther y Thomson
indican (2022), este método busca brindarnos una comprension profunda de las
experiencias a través de diversos procesos interpretativos. En ese sentido, hay tres
etapas fundamentales que recorren el desarrollo de este método (Crowther y
Thomson, 2022). En primer lugar, se da una etapa descriptiva de la experiencia. En
segundo lugar, se brindan interpretaciones respecto a estas descripciones, y, luego,
en un tercer momento, mas esencial, se realizan saltos interpretativos (interpretive
leaps) en base a nociones filosoficas. En ese sentido, la aplicaciéon de este método
necesariamente requiere no solo del uso de un horizonte conceptual bien detallado
y sistematico, sino que, ademas, también requiere de una suficiente dilucidacién de

las nociones filoséficas pertinentes a dicho método. Es decir, el método

® Es importante destacar que, como es sostenido en diversa literatura (Sloan & Bowe, 2014), existen dos
grandes tradiciones en el campo del método fenomenoldgico. Una de ellas es usualmente llamada descriptiva
y se le relaciona fundamentalmente a los planteamientos de Husserl, mientras que la otra vertiente es
nombrada como interpretativa o hermenéutica y esta ultima se encuentra asociada a los desarrollos
conceptuales de Heidegger. Aunque ambas tradiciones fenomenoldgicas guardan parentesco, cada una
posee elementos centrales que son irreconciliables, o al menos fuertemente debatibles, desde la otra
vertiente. Solo por mencionar uno de estos elementos centrales: desde la fenomenologia hermenéutica se
concibe que no es posible acceder a los significados (interpretaciones) de los fendmenos sin preconcepciones
previas. En contraposicidon a esto, desde la fenomenologia descriptiva se plantea que dicho acceso si es
posible a través del famoso método de la epojé. En ese sentido, es conveniente que todo acercamiento al
método fenomenoldgico tenga en cuenta la distincidon aqui expuesta.
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hermenéutico fenomenoldgico es una empresa profundamente motivada por una

directriz filosé6fica.

En base a lo anterior, es menester indicar que el método hermenéutico parte del
esclarecimiento de los presupuestos, preconcepciones, y comprensiones previas
que se mantienen respecto al fenomeno a investigar (Crowther y Thomson, 2022).
En ese sentido, como indica Ledesma (2021), el método en cuestion no parte de la
pretension que se pueda investigar un fenbmeno sin ninguna comprension previa
a este. Es decir, toda investigacion bajo este método invariablemente admite la
irrevocable aceptacion que toda investigacion necesariamente va unida a ciertos
presupuestos (Ledesma, 2021). Lo importante, en ese sentido, no radica en lograr
una partida investigativa sin presupuestos — que, como ya se ha indicado, es
imposible -, sino, todo lo contrario, lo importante consiste en esclarecer a estos, asi

como en mostrar su necesidad y validez.

Tomando en cuenta lo anterior, es necesario que en este apartado se aclare los
presupuestos con los cuales el método fenomenolégico adoptado opera en la
investigacion. Para ello, en primer lugar, se ha de decir que, en la medida en que
Heidegger es, si no el primero, al menos uno de los mayores exponentes de la
hermenéutica fenomenoldgica (Crowther y Thomson, 2022), toda vez que se utiliza
el término fendmeno en esta investigacion se lo entendera, en términos
heideggerianos (Heidegger, 2012), como aquello que aparece. Siguiendo esta
interpretacion heideggeriana, como Ledesma correctamente indica (2021), aquello
que aparece, esto es, el fenbmeno, siempre aparece desde un horizonte
interpretativo. Es en virtud de esto ultimo que el fenédmeno siempre aparece como
siendo algo (Ledesma, 2021). En otras palabras, el fenomeno en tanto aquello que
aparece invariablemente aparece con cierta apariencia (Heidegger, 2012). De ahi
gue Heidegger indique que aparecer y apariencia se encuentran intimamente
vinculados entre si, pues no existe aparecer sin apariencia, y asi mismo, tampoco

se dan apariencia sin previamente haber aparecido (2012).

Como Ledesma plantea (2021), el hecho que un fenbmeno aparezca como algo, es
decir, el hecho que un fenGmeno aparezca bajo cierta apariencia, invariablemente
no solo se encuentra enraizado en la estructura interpretativa con la que nos

relacionamos al mundo, sino que esto mismo nos invita a la interpretacion. En otras
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palabras, la apariencia de los fendbmenos mueve a interpretar. En ese sentido, la
descripcion que pueda lograrse a partir de la apariencia de los fenébmenos no es
sino una interpretacion primaria que nos invita a ejercer otros niveles de
interpretacion (Ledesma, 2021). En ese sentido, el método hermenéutico
fenomenolégico se mueve en una dialéctica que reconoce como enteramente
interpretativa. De ahi que este movimiento dialéctico planteado por la interpretacion
heideggeriana del fenomeno también se entienda bajo la metafora de un circulo
(Ledesma, 2021). De acuerdo con Crowther y Thomson (2022), el asi llamado
circulo hermenéutico es un elemento central del método hermenéutico
fenomenolégico. Como Grondin refiere (2016), en Uultima instancia, el circulo
hermenéutico implica reconocer que no existe comprension alguna sin

presupuestos previos.

En este contexto, se podria legitimamente cuestionar sobre la manera en que el
método fenomenolégico en tanto método para estudiar los significados o
interpretaciones brindados a los fendmenos puede asumir un esquema teorico,
como el planteado por Hofer y Pintrich, para analizar dichos fendmenos. La
explicacion, como antes ya ha sido sugerido, pasa nuevamente por la distincién
entre las dos grandes vertientes de la tradicion fenomenologica. Desde una
tradicion descriptiva, esta metodologia, esto es, el acercarse a los fendmenos
haciendo uso de cierto esquema tedrico previo, implicaria desconocer uno de sus
principios centrales, a saber, el acercarse a los fendmenos poniendo entre
paréntesis nuestras concepciones previas. Sin embargo, y es menester enfatizarlo
consistentemente, desde la vertiente fenomenolégica interpretativa este
acercamiento a los fendmenos a estudiar no es un asunto contrario al desarrollo
del método. Esto es tal en la medida en que, desde una concepcién heideggeriana,
y como antes ya ha sido delineado, todo sujeto, aunque Heidegger prefiere utilizar
el término Dasein (Heidegger, 2012), se encuentra desde siempre e
invariablemente inmerso en una red de significados. Es decir, todo sujeto humano
siempre se acerca a los fendmenos desde una precomprension de ellos
(Heidegger, 2012). Dicha precomprension implica que siempre nos encontramos
inmersos en interpretaciones y, por ende, también en ciertas comprensiones sobre
los fendmenos que nos rodean. Estos comprensiones o interpretaciones sobre los

fendmenos representan formas de conocimiento que nos orientan en el mundo. De

57



acuerdo con esto, afirmar que el sujeto humano se encuentra esencialmente
atravesado por la dimension epistemoldgica, es decir, por la dimension del
conocimiento, y, por ende, con los presupuestos que esto conlleva, no es algo ajeno
al estudio de los fendmenos relativos al sujeto humano. En ese sentido, el esquema
tedrico propuesto por Hofer y Pintrich no adviene a este estudio como una teoria
ajena a los fendmenos a estudiar. Es decir, afirmar que existe una dimension de
presupuestos epistemoldgicos en los fendmenos a estudiar es una asuncion del
investigador que es una exigencia teorica que surge del tratamiento de los
fendmenos desde el método fenomenoldgico hermenéutico. Hay fendmenos
porque hay Dasein, y en la medida en que este Ultimo habita en precomprensiones
respectos a los fendmenos, y dichas precomprensiones representan formas de
comprender y conocer los fenébmenos, en estos Ultimos se revelan ciertos

presupuestos epistemologicos.
5.1.Técnicas de recojo de informacion

Para el tratamiento de la informacion se han usado dos técnicas de recojo: la
entrevista y el analisis documental. De acuerdo con Adhabi y Anozie (2017), la
entrevista es la forma mas paradigmatica para recoger informacion en estudios
cualitativos. En este contexto, la entrevista se ha de entender primariamente como
un medio para adquirir comprension sobre los significados que los sujetos
(entrevistados) brindan a sus experiencias (DeJonckheere y Vaughn, 2019;
Bolderston, 2012). Dado que, como Edwards y Holland indican (2013), toda
entrevista se conceptualiza y desarrolla en funcion de la filosofia que mueve la
investigacion cualitativa, es necesario indicar de manera especifica como se ha de
entender la entrevista desde un acercamiento interpretativo y fenomenolégico.
Desde un modelo interpretativo, los datos obtenidos en una entrevista son una co-
creacion entre el entrevistador y el entrevistado (Kvale, 1996, en Edwards y
Holland, 2013). Es decir, la comprensién de los significados que los entrevistados
brindan a sus experiencias es una accion que se sostiene sobre la interaccion entre
estos sujetos (Edwards y Holland, 2013). Por ello, como Kvale indica (1996, en
Edwards y Holland, 2013), bajo el paradigma interpretativo el entrevistador no se
entiende bajo la metafora de un minero que descubre verdades que objetivamente
se hallan en la informacion de la entrevista, sino que el entrevistador, en este

contexto, es una suerte de viajero que atraviesa diversas interpretaciones.
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Habiendo aclarado la manera de entender las entrevistas desde un acercamiento
interpretativo, es menester aclarar su naturaleza desde una metodologia
fenomenoldgica. Existen diversas opciones de entrevistas dentro de esta
metodologia, y en el caso de esta investigacion se ha optado por las entrevistas
fenomenoldgicas. El motivo de esta seleccion radica en que este tipo de entrevistas
se alinean convenientemente con todo el marco teorico del disefio metodolégico.
De acuerdo con Hoffdin y Martiny (2015), es importante resaltar que en este tipo de
entrevistas no se concibe que la experiencia pueda ser representada, a través del
lenguaje, con exactitud. Es mas, ese no es el objetivo (Hoffdin y Martiny, 2015). De
acuerdo con esto, las descripciones de las experiencias obtenidas en las
entrevistas, inequivocamente, vienen a ser una interpretacion de la experiencia
(Hoffdin y Martiny, 2015). Esto, por otro lado, se condice con el hecho que en todo
acercamiento fenomenolégico toda descripcibn es invariablemente una
interpretacion (van Manen, 2017). De manera que, como indican Hoffdin y Martiny
(2015), dentro de una entrevista fenomenoldgica las comprensiones y perspectivas
expuestas tanto por el entrevistado como por el entrevistador se co-construyen de
forma interpretativa. Finalmente, en relacién con esta entrevista, es conveniente
sefalar que, como Hoffdin y Martiny sefialan (2015), a través de ella, mediante
multiples procesos iterativos de interpretacion, es posible dilucidar elementos

invariantes o estructuras de las experiencias o fendmenos que interesa investigar.

Por otro lado, como ya hemos indicado, en la presente investigacion también se
esta haciendo uso de la técnica del analisis documental. De acuerdo con diversos
autores (Dalglish et al., 2020), esta técnica consiste en un procedimiento
sistematico para evaluar documentos, y al igual que como vimos en el caso de la
técnica de la entrevista, de acuerdo con Amstrong (2021), el desarrollo del analisis
documental depende de los compromisos epistemoldgicos que se asuman en un
proyecto de investigacion. Es decir, el analisis documental adquiere diferentes
matices en funcion de los compromisos filoséficos que se asuman para la
investigacion. En el caso del presente proyecto, dado que se ha asumido una
metodologia fenomenoldgica, se ha de considerar, como Armstrong indica (2021),
que, a diferencia de alguna variante de las metodologias positivistas, el objetivo del
andlisis documental no consistira en recoger evidencias que factualmente

habitarian en los textos, sino, por el contrario, el objetivo de esta técnica, en el
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contexto de esta investigacion, consistira en construir los significados que los
documentos escogidos posibilitan coherentemente sostener. En otras palabras,
siguiendo a Amstrong (2021), se ha de considerar que el analisis de la informacion
contenida en los documentos consiste primariamente en una empresa
hermenéutica. Por ende, el acercamiento que se tendra a los textos implica
fundamentalmente un andlisis interpretativo desde el cual se articularan diversas

inferencias en relacion con los objetivos planteados para la investigacion.

Ahora bien, como instrumento de recojo de informacion, para las entrevistas se
desarroll6 una guia tematica. Dicha guia se puede apreciar en el apéndice 1. Asi
mismo, para el analisis documental se gestiond una guia de andlisis. Esta ultima se
puede apreciar en el apéndice 2. Ambas guias, tanto la correspondiente a la
entrevista como la referida al andlisis documental, fueron revisadas y validadas
tanto por el Dr. Salomén Lerner Febres como por la Dra. Carmen del Pilar Diaz
Bazo. Los dos validadores presentaron algunas sugerencias las cuales fueron

tomadas en cuenta.

Finalmente, como se ha indicado anteriormente, el investigador también es
concebido, dentro de este esquema de investigacion, como un instrumento. Esto
altimo, como Wa-Mbaleka indica (2020), significa que el investigador mantiene una
alta reflexividad durante todas las etapas de la investigacion. Se ha juzgado que el
reflejo de esta reflexividad se evidencia a lo largo del desarrollo de toda la
investigacion en la medida en que esta muestra la basqueda de lograr el mayor

nivel posible de inteligibilidad en toda la propuesta del estudio.
5.2. Técnicas de andlisis de informacion

En consonancia con las técnicas de recoleccion de informacién empleadas en esta
investigacion, para este trabajo se han empleado dos técnicas de analisis de
informacion. Para las transcripciones obtenidas a partir de las entrevistas, se ha
empleado el método de codificacion estructural (structural coding), el cual, como
Saldafa indica (2013), también es conocido como codificacion utiliaria (utilitarian
coding). Como diversos autores indican, esta técnica consiste en generar cédigos
para segmentos de informacion los cuales se encuentran directamente
relacionados con las preguntas de investigacion (Guest et al., 2012; Saldafia, 2013;

Belotto, 2018). Es decir, los codigos empleados se derivan de la guia tematica de
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la entrevista (Guest et al., 2012). Esto se encuentra en consonancia con el hecho
que este tipo de codificacién es convenientemente aplicable a transcripciones de

entrevistas (Saldafa, 2013).

Por otro lado, dado que se estan empleando dos técnicas de recojo de informacién
diferentes, para el andlisis de informacion también se est4 llevando a cabo una
triangulacion de fuentes de informacion entre las entrevistas de los directivos y los
documentos seleccionados. Esto, por otra parte, guarda relacion con el hecho que
se esté utilizando la técnica de analisis documental, puesto que, de acuerdo con
diversos autores (Dalglish et al., 2020), esta técnica es usualmente gestada en
acompafamiento de otras, de modo que a través de una triangulacion de fuentes

de informacién se aumente la validez de los resultados.
5.3.Lineamientos éticos de la investigacién

Es importante sefialar que la presente investigacion se ha desarrollado siguiendo
todos los principios éticos delineados por el Comité de Etica de la PUCP (2017). De
acuerdo con dicho comité, para que una investigacion se precie de ser éticamente
sostenible, se requiere que esta muestre las siguientes caracteristicas: (1) respeto
por las personas, (2) beneficencia y no maleficencia, (3) justicia, (4) integridad
cientifica, (5) responsabilidad. En ese sentido, la presente investigacion ha sido
desarrollada valorando y respetando las decisiones de los informantes, lo cual
significa que en ninguna circunstancia se ha causado algun perjuicio a los
informantes de la investigacion. Es decir, la investigacion se ha llevado a cabo de
forma justa, manteniendo fidelidad a la informacion recibida por los informantes y
los documentos revisados. Asimismo, el investigador del presente estudio puede
dar fe que no posee ningun conflicto de interés en relacion con la investigacion
realizada y esto puede evidenciarse en la medida en que durante todas las etapas
de la investigacion se ha buscado lograr la mayor inteligibilidad posible desde las
aclaraciones y descripciones propuestas. Finalmente, en tanto investigador y autor
del presente estudio me hago responsable de todas las posibles implicancias y

resultados de esta.

61



CAPITULO II: ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

1. DESCRIPCION CONTEXTUAL DEL FENOMENO A ESTUDIAR

El analisis de los presupuestos epistemologicos versa sobre las practicas
educativas de directivos durante el disefio e implementacion de un programa
educativo alternativo. Este programa posee una propuesta educativa orientada al
desarrollo de pensamiento critico en nifilos de entre ocho a doce afios. En ese
sentido, se trata de un programa de pensamiento critico. Dicho programa es parte
de un proyecto social que posee su sede en el distrito de Villa Maria del Triunfo,
Lima, Peru. El disefio del programa se llevo a cabo durante fines del 2017 e inicios
del 2018. En este disefio participaron los dos directivos del proyecto social general,
asi como psicologos educativos, terapeutas, profesionales del campo de asistencia
social, y fildsofos. El disefio del programa fue liderado por mi persona en calidad de
consultor educativo. Luego de ser disefiado el programa, estuve a cargo de hacer
seguimiento a la implementacion del programa. Esto implicO gestar y brindar
capacitaciones de pensamiento critico al equipo de todo el programa, generar
materiales educativos, realizar observaciones de clase, y, asi mismo, realizar

labores de docencia con los estudiantes mismos del programa.

Desde su incepcion, el programa fue pensado para brindar clases de matematicas,
comunicacién, ciencias, e inglés desde la propuesta de pensamiento critico
desarrollada. Hasta antes de la pandemia el programa estuvo funcionando de esto
modo, es decir, se brindaban todas las materias indicadas. Sin embargo, a raiz de
la pandemia del Covid-19, el programa se vio obligado a reducir su oferta educativo

a solo clases de inglés. Por otro lado, mientras que antes de la pandemia todas las
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clases eran presenciales y se realizaban en la localidad de Paraiso Alto, en el
distrito de Villa Maria del Triunfo, luego del inicio de la pandemia las clases solo se
han llevado a cabo de manera virtual. Esta situacion, ciertamente, ha impactado
negativamente en las interacciones entre docentes y estudiantes, puesto que estos
altimos viven mayoritariamente en la localidad de Paraiso Alto y, por ende, dada la
precariedad de la zona, poseen un acceso limitado a todo lo correspondiente a
educacion virtual. Pese a todo esto, el programa contintia funcionando bajo las dos

directivas que han acompafado su funcionamiento desde su inicio.

2. Analisis de presupuestos epistemolégicos durante el disefio curricular

En primer lugar, recordemos que para la dilucidacién de este fendmeno de los
presupuestos epistemologicos vamos a hacer uso del modelo conceptual de Hofer
y Pintrich (1997). De acuerdo con este modelo, los presupuestos epistemoldgicos
comprometen dos aspectos, uno central y el otro periférico. En lo que concierne a
esta investigacién, nos centraremos en el aspecto central. En funcién de esto,
primero, hemos de tomar en cuenta que existen dos grandes dimensiones: la
naturaleza del conocimiento y la justificacion de este. A su vez, cada una de estas
dimensiones se subdivide en otras tantas. Siguiendo a Hofer y Pintrich (1997), la
dimensién de la naturaleza del conocimiento se subdivide en certeza y estructura
del conocimiento, mientras que la dimension de la justificacion se subdivide en
validacion y fuente del conocimiento. Partiendo, entonces, de estas dilucidaciones
conceptuales, hemos de trabajar analizando cada subdivision dentro de cada
dimensién de modo que cada una de aquellas se vea evidenciada y explorada

desde la informaciéon obtenida en las entrevistas.

2.1. Anédlisis de la dimensidn de naturaleza del conocimiento

2.1.1. Analisis de la subdimensién de certeza del conocimiento

Dicho todo lo anterior, iniciemos nuestro analisis con la subdimension de la certeza
del conocimiento. De acuerdo con Hofer y Pintrich (1997), esta subdimension hace
referencia a los presupuestos que se mantiene respecto a la certeza del
conocimiento. Las posiciones extremas dentro de esta subdimension son, por un

lado, la consideracion que es posible alcanzar un conocimiento absoluto, y, por otro
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lado, la creencia que no es posible alcanzar ninguna certeza a nivel del
conocimiento. Partiendo de esta caracterizacion conceptual, analicemos cuales son
los presupuestos epistemoldgicos relativos a la subdimension de la certeza del
conocimiento en las practicas educativas de los directivos durante el disefio
curricular. Para este fin, primero hemos de evidenciar la siguiente afirmacion del
informante 1 en relacion con el disefio: “en nuestro equipo pequefio de [programa
educativo] creo que si también nos costamos entender qué es pensamiento critico”.
Es decir, de acuerdo con el informante 1, el conocimiento respecto al pensamiento
critico requirié esfuerzo, y, en la medida en que este Ultimo invariablemente se da
en una extension de tiempo, esto significa que el conocimiento en cuestion tomé
tiempo en consolidarse. Sobre este punto la pregunta que valdria la pena plantear
es si la consolidacién del conocimiento en cuestion se dio, en Ultima instancia, de
un momento a otro. Es decir, independientemente del tiempo que tomé la
consolidacion del conocimiento, seria conveniente saber si dicha consolidacion se
fue forjando de a pocos, y, en ese sentido, se iba adquiriendo mayor conocimiento
en cada etapa, o si, en lugar de esto, mientras se ejercia el esfuerzo por
comprender el pensamiento critico simplemente no se poseia ningln conocimiento
auténtico sobre el tema y, en ese sentido, en un punto determinado del tiempo, de
pronto se adquirié el conocimiento respecto al pensamiento critico. Para resolver
esta problematica, revisemos otras afirmaciones del informante 1. Cuando a este
se le pregunta si tuvo un aprendizaje de pensamiento critico durante la etapa del
disefio, este manifiesta lo siguiente: “no tanto en el disefio”. Es decir, si se adquirié
cierto nivel de conocimiento respecto al pensamiento critico, aunque no
suficientemente. Asimismo, esto se condice con lo que posteriormente el informante
1 responde a la pregunta sobre la naturaleza de los diadlogos que se llevaban a cabo
durante el disefio:

Am... bueno, muy informales... um... creo que aprendimos un poco, no tanto
con los autores, pero aprendimos como design thinking y aprendimos (...) tuvimos
un discurso sobre esto. Eso fue la parte mas formal. Pero fue mas (...) mas
conversaciones de preguntar por qué es pensamiento critico. Hubo algunas
presentaciones de gue es pensamiento critico, pero no, no es que leimos
autores, pero si me acuerdo de que habia un PowerPoint sobre qué es

pensamiento critico, que es design Thinking, qué es conceptual design y si
aprendimos esto.

De acuerdo con lo que refiere la informante 1, el aprendizaje completo de lo que es

el pensamiento critico no se logré durante el disefio, pero, de todas formas, si se
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obtuvo cierto nivel de aprendizaje sobre el tema. En otras palabras, aunque no se
alcanzo lo que diriamos es un conocimiento completo del pensamiento critico, si se
adquirié cierto tipo de conocimiento sobre esta tematica. Podemos afirmar esto en
la medida en que el aprendizaje necesariamente implica adquisicion de
conocimiento; de manera que, si hay aprendizaje, hay conocimiento. En funcién de
esto, y tomando en consideracioén lo que anteriormente refiere el informante 1, esto
es, que el aprendizaje del pensamiento critico requirid esfuerzo y tiempo y, asi
mismo, durante el disefio se aprendié un tanto de pensamiento critico, podemos
decir, entonces, que el informante 1, durante el disefio, mantuvo la creencia de que
la adquisicién del conocimiento es paulatina. De manera que esto evidenciaria que
el informante 1 sostuvo la creencia de que el conocimiento puede ser relativo,
entendiendo por esto ultimo que puede existir conocimiento de algo pese a que este
algo no sea conocido de forma completa o absoluta. En ese sentido, podemos
afirmar con plausibilidad argumentativa que el informante 1, durante el disefio
curricular del programa, en cuanto a la subdimensién de certeza del fenomeno de
los presupuestos epistemologicos sostuvo una concepcién relativa del

conocimiento.

Por otro lado, lo anterior se compagina con lo que se refiere en el documento A. En
este se indica que “siempre es necesario mantenerse abierto a nuevas
comprensiones de las cosas” (p.3). Sintetizando lo que se refiere en el documento,
lo anterior se admite como cierto en la medida en que nunca se puede estar seguro
de que el conocimiento en tanto representacion conceptual del ser efectivamente
representa a este con exactitud. En ese sentido, de acuerdo con lo que indica el
documento A, la posibilidad de alcanzar un conocimiento absoluto es nula. De esto
se sigue que el conocimiento siempre se mantiene relativo, aunque esto no quita
gue podamos confiar en él. Siendo esto asi, podemos afirmar que existen
evidencias de que algunos documentos oficiales del programa educativo en

cuestion reflejan los presupuestos epistemologicos de los directivos.

Dicho lo anterior, veamos ahora el caso del informante 2, durante el disefio
curricular, respecto a la subdimensién de certeza del fendmeno de los presupuestos
epistemoldgicos. Para ello, analicemos el siguiente extracto en el que el informante

2 indica como se sentia durante el disefio:
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Bueno, creo que en el principio me senti mas seguro sobre la informacion relativa
a Montessori pues no tenia mucha experiencia con el pensamiento critico. Sin
embargo, poco a poco Vi que era importante porque empeceé a pensar que
realmente era importante desarrollar una mente racional. Es decir, nunca habia
pensado sobre esto antes.

De acuerdo con este extracto, el informante 2 alcanza un conocimiento paulatino
sobre la importancia de una mentalidad racional. Es decir, la expresiéon “poco a
poco” indica que algo se va desenvolviendo paulatinamente. En este contexto, de
lo que se trata es que el conocimiento sobre la importancia de una mentalidad
racional va aumentando — para utilizar la expresion de la informante - poco a poco.
De manera que esto significaria que la informante 2, durante el disefio, sostiene
una concepcion relativa del conocimiento. En otras palabras, la informante 2, de
modo similar a la informante 1, concibe que si puede existir conocimiento de algo
sin necesidad que dicho conocimiento sea completo o absoluto. De acuerdo con
esto, podemos afirmar con plausibilidad argumentativa que el informante 2, durante
el disefio curricular del programa, en cuanto a la subdimension de certeza del
fendmeno de los presupuestos epistemoldgicos sostuvo una concepcion relativa
del conocimiento. Sobre esto, nuevamente puede indicarse, al igual que se ha
hecho en el caso del informante 1, que este presupuesto epistemoldgico se refleja
en la pagina 2 del documento A cuando se afirma que, aunque podamos de alguna
manera comprender la naturaleza interna de los entes en general, en ultima
instancia “nunca podremos alcanzar la verdadera estructura interna de los entes de

manera perfecta”.

De acuerdo con el anterior andlisis respecto a la subdimension de certeza del
fendmeno de los presupuestos epistemologicos tanto en el informante 1 como en
el informante 2, resulta que ambos informantes, durante el disefio curricular del
programa, sostuvieron una concepcion relativa del conocimiento. Es decir, ambos
informantes sostuvieron, en diversas medidas, que puede existir un conocimiento
parcial sobre un objeto. Esto se trasluce cuando, en ambos casos de los
informantes, se indica, de diferentes modos, que el conocimiento relativo al
pensamiento critico va aumentando paulatinamente. Por otro lado, hemos también
podido apreciar que este presupuesto epistemoldgico se encuentra de alguna
manera articulado en el documento A, lo cual significa con certeza que los
documentos oficiales del programa recogen algunas creencias de los directivos en

cuestion.
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2.1.2. Analisis de la subdimension de estructura del conocimiento

Habiendo entonces ya analizado la subdimension de certeza del fenbmeno de los
presupuestos epistemoldgicos en las practicas educativas de los directivos, durante
el disefio curricular, pasemos ahora a analizar la subdimensién de estructura del
fendmeno de los presupuestos epistemolégicos en el caso de los mismo directivos.
Para ello, en primer lugar, veamos el siguiente extracto (P1) de la entrevista del
informante 1:

Entrevistador: Y entonces finalmente en la etapa de disefio, ¢consideras tu que

llegaste (...) que llegaste a conocer lo que era el pensamiento critico de alguna
manera en la etapa de disefio?

Informante 1: En la etapa del disefio mas o menos; fue mas en la parte de
implementacion.

Entrevistador: ¢Y por qué fue mas o menos en la etapa de disefio? ¢Por qué
dirias que no conocias qué cosa era el pensamiento critico?

Informante 1: No lo podia ver en accion. Entonces fue muy teorético y una buena
idea, y entendi el valor del pensamiento critico, pero no pude entender co6mo se
hace, especialmente con niios y especialmente en [programa].

De acuerdo con este extracto, el informante 1 considera que durante la etapa del
disefio si poseia un conocimiento parcial de aquello en lo que consiste el
pensamiento critico — esto se condice con lo que anteriormente se ha visto respecto
a la subdimension de certeza -, y, asi mismo, considera que la parcialidad de su
conocimiento radicaba en el hecho en que no podia ver el constructo teérico del
pensamiento critico en accion. Es decir, lo que resalta el informante 1 en este
contexto es que la falta de conocimiento sobre el pensamiento critico no consistia
tanto en un asunto teorico, sino que, por el contrario, el problema radicaria en la
falta de experiencias concretas que le permitieran apreciar como funcionaba en lo
gue podriamos llamar un contexto real. En ese sentido, lo que este extracto estaria
revelando es que para el informante 1, al menos durante la etapa del disefio, el
conocimiento, para poder constituirse en tanto tal, requiere tanto de aspectos
tedricos como de aspectos de experiencias. En otras palabras, segun esta
apreciacién, el conocimiento se encontraria constituido por la conjuncion de
experiencia y teoria. De manera que, en base a este analisis, habria que decir que,
durante el disefio, la subdimension de estructura de los presupuestos
epistemoldgicos en el caso del informante 1 consistio en la creencia de que el

conocimiento se encuentra estructurado en términos de teoria y experiencia.
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Habiendo aclarado la subdimension de estructura en el caso del informante 1,
pasemos ahora a ver el caso de la informante 2. Para ello, citaremos un extracto
(P2) citado ya anteriormente de forma parcial:

Entrevistador: entonces, ¢cOmo se sintié en términos de certeza respecto a la
informacion que habia obtenido en base a su experiencia trabajando con
Montessori en comparacion con la nueva informacion que obtuvo durante el

proceso del disefio del programa? ¢sintié el mismo tipo de certeza o sintié mas
certeza respecto a una?

Informante 2: Bueno, creo que en el principio me senti mas seguro sobre la
informacion relativa a Montessori pues no tenia mucha experiencia con el
pensamiento critico. Sin embargo, poco a poco vi que era importante porque
empecé a pensar que realmente era importante desarrollar una mente racional. Es
decir, nunca habia pensado sobre esto antes.

De acuerdo con este extracto, el informante 2 estaria indicando que, durante el
disefio, la certeza que experimentaba respecto a la informacién de un objeto en
comparacion con otra informacion respecto a otro objeto era mayor debido a que la
primera informacion se encontraba acompafiada de experiencia. Si entendemos
dicha certeza como una de las maneras en que se experimenta la posesion del
conocimiento, pues, entonces, a semejanza como en el caso del informante 1, el
informante 2 nos estaria indicando que su experiencia de una certeza sélida se
encuentra viabilizada a través de la conjuncion de informacion mas experiencia. Es
decir, en la medida en que dicha certeza es una de las maneras en que la posesion
del conocimiento se experimenta, lo que resultaria es que el informante 2 concibid,
durante el disefio del programa, que el conocimiento se encuentra constituido en
términos de informacién méas experiencia. De acuerdo con esto, al igual que en el
caso del informante 1, podemos afirmar que la subdimensién de estructura del
fendmeno de los presupuestos epistemoldgicos, durante el disefio curricular, para
el informante 2, consisti6 en la creencia que el conocimiento se encuentra

estructurado por la conjuncion de informacién mas experiencia.

Estas observaciones respecto a la subdimensién de estructura del fenébmeno de los
presupuestos epistemoldgicos tanto en el informante 1 como en el informante 2 se
corresponden con lo que se aprecia en el documento A. De acuerdo con este
documento, en la pagina 1 se indica que “el objeto del pensamiento es el
conocimiento” y, asi mismo, en la pagina 2 se indica que toda forma adecuada de

pensar “toma como su punto de partida la experiencia”. En ese sentido, el
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documento A, en la medida en que representa uno de los documentos
fundacionales del programa y, ademas de esto, ha sido el resultado del disefio
curricular del programa, trasluce que algunos de los presupuestos epistemologicos
de los directivos fueron cristalizados y articulados en los documentos resultantes

del disefio del programa.

Ahora bien, habiendo ya dilucidado la subdimension de tanto certeza como
estructura del fendmeno de los presupuestos epistemoldgicos, durante el disefio,
en las practicas educativas de los directivos en cuestion, podemos afirmar que ya
se ha descrito la dimension de la naturaleza del conocimiento del fenémeno de los
presupuestos epistemoldgicos del contexto ya descrito. Esto es asi toda vez que,
como ya se ha indicado anteriormente, dicha dimension se subdivide en términos

de certeza y estructura del conocimiento.

2.2.Andlisis de la dimensién de justificacion del conocimiento
2.2.1. Analisis de la subdimension de validacion del conocimiento

En ese sentido, pasaremos ahora a analizar la dimension de justificacion del
fenomeno de los presupuestos epistemologicos. En primer lugar, revisaremos la
subdimension de validacion del conocimiento. Para ello, analizamos primero el caso
del informante 1, a traves del extracto P1 ya antes utilizado. Como habiamos visto,
de acuerdo con dicho extracto, la informante 1 caracteriza el disefo curricular como
“‘una buena idea” y, a la vez, “muy tedrico”. En ese sentido, como indica la
informante 1, se entendio6 “el valor del pensamiento critico”, pero hacia falta “ver en
accion” dicha idea considerada como buena. De acuerdo con esto, podemos
afirmar que un conglomerado de significados coherente, esto es, un planteamiento
tedrico, adquiere validez y, por ende, se convierte en conocimiento, siempre y
cuando esto se vea contrastado corroborativamente con la experiencia. Es decir,
para el informante 1 aquello que brinda validez sustancial al conocimiento es la
experiencia. Hofer Pintrich tipifican esta forma de avalar el conocimiento como uno
de los tantos modelos recurrentes (1997). Esto, por otro lado, no entra en
incoherencia con el hecho que en la subdimension de estructura también se haya
hallado que la experiencia es concebida como estructura del conocimiento. Esto es
tal en la medida en que algo puede ser tanto parte constituyente de la estructura de

un objeto y al mismo tiempo ser fundamento validador de este. Por otro lado, esto
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muestra que existe cierta continuidad en las subdimensiones del fenémeno de los
presupuestos epistemologicos del informante 1, puesto que esto revela que la
experiencia no es solo relevante en la subdimension de estructura, sino también en
la correspondiente a la validez del conocimiento. Por todo esto, podemos afirmar
sin ambages que en el informante 1, durante sus practicas educativas en el disefio
curricular, la subdimensién de validacién del fendbmeno de los presupuestos
epistemoldgicos consiste en la creencia de que el conocimiento se

paradigmaticamente valida a través de la experiencia.

Dicho todo lo anterior, pasemos ahora a revisar la subdimensién de validacion en
el caso del informante 2. Para ello, haremos uso nuevamente del extracto P2. De
acuerdo con dicho extracto, al igual que en el caso del informante 1, aquello que
fundamenta la validez de un conglomerado de significados, esto es, un constructo
coherente de informacién o teoria, es la experiencia, pues esta Ultima se indica
como aquello que posibilita la experiencia de certeza respecto a un objeto
determinado. Como ya habiamos indicado anteriormente, la experiencia de certeza
es una de las maneras en que la creencia de posesion de conocimiento impacta en
nuestra consciencia. En ese sentido, la experiencia es la forma de validacion del
conocimiento para el informante 2. Al igual que en el caso del informante 1, el hecho
que la experiencia también se haya mostrado como elemento central en la
subdimensioén de estructura del informante 2 no significa que el mismo elemento
resulte como central en la subdimension de validacion. En otras palabras, no existe
incoherencia alguna en que el informante 2 considere que la experiencia es tanto
parte de la estructura como de la validacion del conocimiento. En base a todo lo
anterior, podemos entonces afirmar que la subdimension de validacién del
fendmeno de los presupuestos epistemoldgicos en las practicas educativas del
informante 2 durante el disefio curricular del programa en cuestion consistid en la
creencia que la experiencia es medio de validacion del conocimiento. Ahora bien,
como veremos en lo gue sigue, esta creencia no es la Unica que se logra dilucidar

en la subdimension de validacion del informante 2 en el disefio.
Veamos el siguiente extracto (P3) de la entrevista del informante 2:
Entrevistador: (...) ¢como se sintié respecto a ese tipo de informacién que habia

basado sobre experiencias pasadas respecto a las cuales se sentia segura? ¢,como
se sintio respecto a ese tipo de informacion?
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Informante 2: bueno, lo que estaba pensando era que estudié en la educacion de
Montessori.

Entrevistador: mm...mm.

Informante 2: entonces yo (...) si (...) me siento segura sobre eso porque
realmente lo estudié y lo vi funcionar, y conozco como buenos aspectos y
también malos aspectos respecto a los colegios Montessori que realmente
funcionan.

Entrevistador: mm...mm.

Informante 2: asi que siento como que sé algo sobre eso.

De acuerdo con este extracto, ademas de lo ya dicho sobre la experiencia, uno de
los elementos que sirven para sustentar la certeza es el estudio. En ese sentido,
este Ultimo se indicaria como otro elemento que valida el conocimiento. De ahi que
en el extracto se diga que se percibe certeza dado que algo ha sido estudiado v,
asi mismo, se le ha visto funcionar. Es decir, el estudio y la experiencia son formas
de validar el conocimiento. Ahora bien, lo relativo a la experiencia ya ha quedado
aclarado anteriormente, pero el caso del estudio merece mayor aclaracion. Es decir,
habria que preguntarse de qué modo es que el estudio es una forma de validacion
del conocimiento. De acuerdo con el extracto, se dice que se conoce tanto los
“buenos aspectos” como los “malos aspectos” de la propuesta educativa de
Montessori. Esto se dice luego de aclarar que el estudio y la experiencia — esto es,
el ver funcionar la propuesta educativa de Montessori — son lo que otorgan certeza.
En ese sentido, allende a la experiencia, si tomamos en consideracion que el
estudiar implica reflexion, lo cual a su vez posibilita distinguir aspectos positivos
como negativos, entonces podemos afirmar que, cuando el informante 2 plantea el
estudio como forma de validacion, lo que en realidad estaria planteando es la
reflexion como forma de validacion del conocimiento. Ahora bien, en la medida en
que la reflexion invariablemente implica una evaluacion critica, podemos afirmar,
partiendo de Hofer y Pintrich (1997), que la reflexibn como forma de validacion
viene a ser una de las formas recurrentes que se pueden hallar en la subdimension
de validacién del fenébmeno de los presupuestos epistemolégicos. De manera que,
de acuerdo con todo lo anterior, podemos afirmar que para el informante 2 en la
subdimension de validacion en el contexto del disefio se evidencia la creencia de
que la reflexiobn en tanto evaluacion critica es una forma de validacion del

conocimiento.
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Ademas de estas dos formas de validar el conocimiento, en la subdimensién de
validacion del informante 2 durante el disefio también se revela una tercera creencia
sobre la forma de validar el conocimiento. Para revisar esta tercera forma, veamos
el siguiente extracto:

Entrevistador: (...) entonces, ¢ recuerda como era el proceso de toma de decisiones
durante el disefio del programa?

Informante 2: no, no recuerdo, pero recuero que yo solia (risas) ...tu sabes, como
Donald Trump habla sobre seguir sus instintos [following his gut]. Yo solia hacer
€s0, quiza no todo el tiempo, pero quiza mucho. No sé, pero (...) y entonces poco

a poco traté de dejar de hacer eso.

Entrevistador: mmm... okay. ¢podria explicar esto un poco méas? ¢como le
explicaria a alguien que no tiene ninguna idea sobre esta expresion? ¢como la
describiria? ¢como la explicaria? ¢qué significa seguir sus instintos [follow your
gut]?

Informante 2: significa... solo haz lo que quieres hacer en ese momento sin
realmente pensar sobre ello. Quiero decir como, okay, “yo deseo comer cinco

barras de chocolate ahora porque estoy hambriento” y no piensas sobre eso.

De acuerdo con este extracto, durante el disefio del programa la informante 2 habria
empleado mayoritariamente una determinada forma de abordar la toma de
decisiones. Dicha forma habria consistido en seguir sus instintos (follow his gut).
Segun la informante 2, esto significaria que, durante el disefio, en muchas
ocasiones, él actuaba siguiendo primariamente sus deseos, sin mediar mayor
reflexion previa. Ahora bien, el hecho que el informante 2 indique que dicha
estrategia de toma de decisiones es sugerida por un presidente de estados unidos
es indicativo que el informante 2 es hasta cierto punto consciente que esta manera
de afrontar la toma de decisiones posee cierto respaldo que pretende validez en
sus resultados. Es decir, en la medida en que toda estrategia de toma de decisiones
presupone implicitamente la creencia que se posee cierto conocimiento sobre la
manera adecuada de tomar decisiones, podemos afirmar que la informante 2, hasta
cierto punto, es consciente de la existencia de cierta racionalidad que pretende
encontrarse en la posesion de determinado conocimiento cuando se opera bajo la

idea de seguir sus instintos (follow his gut). En este caso, la pretension de posesion
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de conocimiento consistiria en la creencia que nuestros deseos nos llevan a lo que
efectivamente buscamos en nuestras decisiones. De acuerdo con todo esto,
resulta entonces que el informante 2 durante el disefio en la subdimension de
validacion también, implicitamente, sostuvo, en algunas circunstancias, la creencia
gue el conocimiento para ser validado solo requiere del deseo. Esta creencia sobre
como validar el conocimiento se emparenta con una de las formas recurrentes
descritas por Hofer y Pintrich (1997). De acuerdo con estos autores, una de las
creencias mas recurrentes que se encuentran en la subdimensién de validacion es
la que consiste en considerar que el conocimiento no requiere de justificacion
alguna. Aunque ciertamente es diferente considerar que el conocimiento no posea
justificacion alguna a considerar que el conocimiento se justifica o valida en base al
deseo, lo cierto es que esta Ultima consideracion se emparenta con la primera en
la medida en que, si uno asume que lo que desea valida, en alguna medida, cierta
forma del conocimiento, este ultimo puede, potencialmente, venir a ser cualquier
objeto y, en ese sentido, la validacion se vuelve superflua y, por ende, es como si

no hubiese validacién alguna.

De acuerdo con lo visto respecto a la subdimensidon de validacion en el caso del
informante 2, queda claro que este mantuvo tres principales creencias en esta
subdimensién de los presupuestos epistemoldgicos. Dichas creencias giran en
torno, en primer lugar, a la experiencia, en segundo lugar, a la reflexién, y, en tercer
lugar, en torno al deseo. Ahora bien, aunque la tercera creencia vista puede, de
alguna manera, hallarse en incoherencia con las otras dos primeras, esto no
invalida nuestro analisis, sino que resalta la naturaleza compleja de todo sujeto
humano, pues, como se sabe, en ocasiones, uno puede sostener creencias
incoherentes entre si sin tomar consciencia de ello. Por otro lado, habria que afadir
que, a partir de las evidencias, es razonable considerar que las tres dichas
creencias no habrian operado todas al mismo tiempo, sino que, presumiblemente,

en diferentes contextos; de lo contrario, habria contradicciones aparentes.

Habiendo dilucidado todas las creencias relevantes en la subdimension de
validacion del informante 2, es conveniente resumir todas las creencias expuestas
en ambos informantes. Tanto en el informante 1 como en el 2 queda claro que la
experiencia se concibié, durante el disefio, como una manera de validar el

conocimiento. Asi mismo, en el caso del informante 2, se reportan dos creencias
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mas, a saber, una que gira en torno a la reflexion y otra en torno al deseo. Siendo
esto asi, podemos afirmar que en base a las evidencias de las entrevistas ya han
sido dilucidadas las creencias correspondientes a la subdimension de validacion
del fendmeno de los presupuestos epistemoldgicos en las practicas educativas de

los directivos en cuestion durante el disefio curricular del programa expuesto.

2.2.2. Anédlisis de la subdimension de fuente del conocimiento

Veamos ahora la subdimension de fuente tanto en el caso del informante 1 como
en el caso del informante 2. En ese sentido, empezaremos viendo el caso del
informante 1. Para ello, trabajaremos nuevamente con el extracto P1. De acuerdo
con dicho extracto, el informante 1 indica que, durante el disefio, no entendia “cémo
se hace”, es decir, como se implementaba, el constructo del pensamiento critico.
En otras palabras, el informante 1 “no lo podia ver en accion”; no poseia, entonces
la experiencia correspondiente al constructo teorico del pensamiento critico del
programa. En ese sentido, todas estas evidencias del extracto P1 revelarian que el
informante 1, durante el disefio, concebia la experiencia como una fuente de
conocimiento. Sin dicha fuente no logra adquirir el conocimiento sobre la forma en
que se hace o implementa, concretamente, la propuesta. De acuerdo con esto,
podemos afirmar sin ambages que para el informante 1 en la subdimensiéon de

fuente existe la creencia de que la experiencia es fuente de conocimiento.

Sobre este punto que se acaba de dilucidar alguien podria preguntar cobmo es
posible que para un mismo informante la experiencia se halle como elemento
central en la subdimension de estructura, de validacion, y ahora en la de fuente. Lo
cierto es que esto no genera ningun inconveniente conceptual o incoherencia, sino
que, todo lo contrario, como ya se habia indicado antes en relacion con las
subdimensiones de estructura y validacion, resulta que existe cierta continuidad
conceptual entre las diversas subdimensiones del fendmeno de los presupuestos
epistemoldgicos. En ese sentido, no genera ninguna perturbacion conceptual el
hecho que, ademas de ser la experiencia protagonista de la subdimension de
estructura y validacion, ahora también cumpla un rol central en la subdimensioén de

fuente.
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Habiendo aclarado lo anterior, pasemos ahora a analizar la subdimensién de fuente
en el caso del informante 2. Para ello, en primer lugar, recordemos que en el
extracto P2 el informante 2 indica que, durante el disefio, la falta de experiencia le
impedia experimentar certeza respecto al constructo de pensamiento critico. Asi
mismo, en P3 el informante 2 indica que el hecho de haber “visto funcionar” la
propuesta educativa de Montessori le permitia afirmar que conocia a esta Ultima.
En ese sentido, en base a estos dos extractos, podemos aseverar que para el
informante 2 la experiencia funge como una fuente de conocimiento. Sobre este
punto, es conveniente indicar nuevamente que esto es evidencia de que, en efecto
entre las diversas subdimensiones del fendmeno de presupuestos epistemolégicos
existe un continuum. Como ya habiamos visto, la experiencia también ha resultado
central en la subdimension de estructura, de validacion, y ahora también en fuente.
Ahora bien, ademas de verificar la centralidad de la experiencia en la subdimension
de fuente en el caso del informante 2, también se verifica otro elemento de
importancia. Para ello, revisemos nuevamente el extracto P3. De acuerdo con este
extracto, el estudio de la propuesta educativa de Montessori también fue un aspecto
central para poder afirmar que se conoce dicha propuesta. Sobre este punto, como
analizamos en el caso de la subdimension de validacion, habria que decir que el
estudio hace referencia en ultima instancia a un ambito reflexivo, y, en ese sentido,
por extension, a una evaluaciéon critica. En funcion de esto, podemos también
afirmar que, para el informante 2, la reflexion en tanto evaluacion critica es una
fuente de conocimiento. En ese sentido, en la subdimension de fuente en el caso
del informante 2, ademas de la experiencia, también se muestra la reflexion como

fuente de conocimiento.

Resumiendo todo lo referido a la subdimension de fuente del fendmeno de
presupuestos epistemoldgicos durante el disefio, podemos resumir que, en primer
lugar, tanto el informante 1 como el informante 2 concibieron que la experiencia es
fuente de conocimiento. Asi mismo, se ha visto que en el caso del informante 2
también se sostuvo que la reflexion en tanto evaluacion critica es fuente de
conocimiento. En funcién de esto, y recordando que ya se ha dilucidado lo
concerniente a la subdimension de validacion, podemos afirmar que la dimensién
de justificacion del fenbmeno de los presupuestos epistemoldgicos durante el

disefio curricular en las practicas educativas de los directivos ya ha sido
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debidamente explorada. En ese sentido, siendo esto asi, y habiendo ya también
dilucidado la dimensiébn de naturaleza del fenémeno de los presupuestos
epistemoldgicos del contexto en cuestion, podemos afirmar que el fenomeno de los
presupuestos epistemologicos durante el disefio curricular en las préacticas
educativas de los directivos ya ha sido debidamente explorado, y en lo que sigue
hemos de abordar el andlisis de la implementacion curricular al igual que el analisis

de los presupuestos epistemologicos concernientes a dicha etapa.

3. ANALISIS DE LOS PRESUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS DURANTE LA
IMPLEMENTACION CURRICULAR
3.1. Andlisis de la dimensién de naturaleza del conocimiento

3.1.1. Anédlisis de la subdimensién de certeza del conocimiento

En este apartado hemos de analizar la subdimension de certeza del fenébmeno de
los presupuestos epistemoldgicos referidos al contexto de la implementacion. Para
ello, en primer lugar, revisaremos algunos extractos tanto de la entrevista del
informante 1 como de la entrevista del informante 2. Siendo esto asi, en relacion

con el informante 1, veamos el siguiente extracto:

Entrevistador: Ok, Ok, ¢ Consideras tu entonces que tl sabes pensamiento critico?

¢Manejas el pensamiento critico?

Informante 1: Si, creo que hasta un poco. Creo que es un proceso, no es algo que
puedes llegar a saber. Pensamiento critico es que cada vez estas acercandote
mas y mas y td te pones en una situacion de reflexionar sobre qué estoy haciendo,

en qué manera (...).

En este extracto, el entrevistador plantea las preguntas en el contexto de la
implementacion de la propuesta educativa del programa. En ese sentido, aunque
las preguntas no indiquen directamente la tematica de la implementacién, en la
medida en que ellas hacen referencia a aspectos que se dan durante la
implementacion siguen siendo relevantes para entender los presupuestos
epistemologicos que se sostienen durante dicho periodo. Partiendo de esta idea,
como puede apreciarse, de acuerdo con el informante 1, el aprendizaje de la

propuesta de pensamiento critico del programa “no es algo que puedes llegar a
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saber” de forma cabal, sino que es un proceso de adquisicion de conocimiento el
cual, siguiendo la caracterizacion del informante 1, puede considerarse como un
acercarse cada vez mas y mas a una suerte de conocimiento pleno del objeto en
cuestidon, aunque dicho acercamiento nunca llega a completarse a cabalidad. Esta
idea se condice con otras afirmaciones del informante 1 como la que sigue:

(...) Cuando yo empecé también a ensefiar. Y cuando yo participé en
capacitaciones y también estaba ddndome cuenta en el proceso que no es algo
gue vas a captar en algunos meses. Y eso también se frustra, ¢no?, porque es

como Nno estas y o te sientes que no estas avanzando. Pero creo que demora
en como encapsular todas las ideas y que tu puedas usarlas (...)

Este extracto es parte de la respuesta que el informante 1 brinda cuando se le
consulta si su idea respecto a la propuesta educativa de pensamiento critico del
programa ha cambiado desde que se disefié este hasta su implementacién. Como
puede apreciarse, en este contexto, el informante 1 nuevamente refiere, en diversos
términos, que la curva de aprendizaje de la propuesta educativa en cuestion “no es
algo que vas a captar en algunos meses”, sino que, por el contrario, “demora en
como encapsular todas las ideas” hasta lograr cierto manejo practico de estas. En
ese sentido, tomando en cuenta los dos extractos referidos, queda claro que el
informante 1, en el contexto de la implementacion, asume la creencia que puede
existir un aprendizaje que, aunque no llegue a ser pleno, es Gtil en cuanto que
avanza cada vez mas a su objetivo. Ahora bien, en la medida en que todo
aprendizaje necesariamente implica la adquisicion de conocimiento, podemos
entonces afirmar que para el informante 1, durante la implementacion, existe la
creencia que la adquisicién de conocimiento sobre un objeto determinado puede
ser paulatina, aunque nunca llegue a ser plena. En ese sentido, como también ya
habiamos argumentado algo similar en el caso de la subdimension de certeza
durante el disefio, podemos aseverar que durante la implementacion el informante
1 sostuvo un creencia relativista del conocimiento. En otras palabras, el informante
1 habria considerado durante la implementacion que existe cierto conocimiento que
es susceptible de ser constante mejorado, y, en ese sentido, ningun estadio de
conocimiento puede ser concebido como siendo absoluto. De acuerdo con esto, y
siguiendo a Hofer y Pintrich (1997), podemos afirmar que el presupuesto
epistemologico que el informante 1 asumi6 en la subdimension de certeza durante
la implementacion se encuentra entre los extremos de posturas de certeza sobre el

conocimiento. Es decir, la postura implicitamente asumida por el informante 1 no
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puede caracterizarse ni como plenamente relativista pues esta asumiria que, en
sentido estricto, el aprendizaje no es posible, ni tampoco puede la postura del
informante 1 considerarse como de absolutez del conocimiento, pues si este ultimo
fuera el caso no habria posibilidad de un aprendizaje continuo que no llega a ser
pleno. En funcién de esto, queda entonces aclarado el presupuesto epistemoldgico
asumido por el informante 1 durante el proceso de implementacién curricular del

programa en cuestion.

Pasemos ahora a revisar el caso del informante 2 en cuanto a la subdimension de
certeza durante la implementacion curricular. Para ello, veamos el siguiente
extracto de la entrevista del informante 2:

Entrevistador: okay, entonces, ¢, Cree que, si hubiésemos tenido mas experiencia,
nos hubiera ido mejor durante la implementacion?

Informante 2: si, quiero decir, como afios de experiencia porque los docentes
mejoran mientras van avanzando (...).

Aunque el extracto en cuestion sea bastante corto, de todas formas, ofrece
suficientes elementos para dilucidar los elementos de la subdimension de certeza
del informante 2 durante la implementacién. Veamos, entonces, que en el extracto
el informante 2 indica, bajo otros términos, que para que los docentes se continden
constituyendo en buenos docentes se requiere de afos de experiencia. Ahora bien,
en la medida en que convertirse en un buen docente requiere invariablemente
adquirir mayores conocimientos, lo que se estaria indicando en el pasaje en
cuestion es que la adquisicion de conocimiento puede ser un proceso que se
extienda ampliamente en el tiempo. En ese sentido, con certeza podemos afirmar
gue el informante 2 esta presuponiendo que la adquisicién de conocimiento puede
tomar la forma de un proceso paulatino. De acuerdo con esto, si asumimos que
existe algo semejante al conocimiento pleno de aquello en lo que consiste ser un
buen docente, lo que el informante 2 estaria diciendo es que un sujeto puede ir
adquiriendo paulatinamente partes de ese conocimiento. No queda claro si el
informante 2 considera, ademdas, que dicha adquisicion paulatina puede
eventualmente llegar a alcanzar la totalidad del conocimiento del objeto en cuestion,
pero eso no resta en lo absoluto el hecho que el informante 2 sostenga la creencia
en que la adquisicion del conocimiento sea paulatina. De acuerdo con este andlisis,

podemos afirmar con certeza que el informante 2, durante la implementacion,
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asumid, en cierta medida, una creencia relativa del conocimiento. Ahora bien, el
hecho de sostener la creencia que el conocimiento pueda ser relativo no implica
que, asi mismo, se considere que el conocimiento no pueda ser absoluto en otros
contextos. En ese sentido, a diferencia del caso del informante 1, en el caso del
informante 2 no poseemos indicios que este haya concebido que el conocimiento,

ademas de ser relativo, también pueda decirse que no puede ser absoluto.

Con los dos previos analisis de la subdimension de certeza tanto en el caso del
informante 1 como en el caso del informante 2, durante la implementacion
curricular, hemos agotado los presupuestos epistemoldgicos concernientes a dicha
subdimension. En ese sentido, puede apreciarse que a semejanza de la
subdimension de certeza durante el disefio, también en este caso se aprecia una
concepcibn relativa del conocimiento en ambos directivos. Por otro lado, este hecho
revelaria que algunos presupuestos epistemoldgicos sostenidos durante el disefio
se mantuvieron durante la implementacion. Dicho esto, pasemos ahora al analisis

de la subdimension de estructura durante la implementacion.
3.1.2. Analisis de la subdimension de estructura del conocimiento

Para dilucidar la subdimension de estructura en el contexto de la implementacion,
hemos de revisar extractos de ambas entrevistas de los informantes. Empecemos,
entonces, revisando el siguiente extracto del informante 1:

Entrevistador: [...] ¢la idea que tenias sobre el pensamiento critico antes de iniciar

todo este proceso del programa era diferente a la idea que tuviste luego de iniciar
el programa?

Informante 1: Si, claro. Si, claro. Antes fue més un asunto de técnicas, creo.
Como tienes que asegurarte que hayas buscado una fuente creible de informacion.
O que te tienes que buscar cuatro, investigar cuatro investigaciones sobre un tema
antes de llegar a un punto de vista. Entonces fue muy técnica como haces A, B
y Cy no fue tanto como un acercamiento a entender algo. Y creo que eso si
fue la gran diferencia, que es mas un es como dificil describir, pero es como una
manera de acercarte a entender algo y no es pautas que hay que cumplir.

Este extracto del informante 1 es bastante significativo. En primer lugar, podemos
comentar el hecho que el informante indica que la descripcion de su actual
comprension sobre su comprension del pensamiento critico del programa es dificil
de articular o describir. Sin embargo, nos brinda algunos indicios de lo que quiere
dar a entender. Para aclarar su actual perspectiva sobre como funciona el

pensamiento critico establece una comparacion con la forma en que solia
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entenderlo. De acuerdo con la manera en que caracteriza su previa comprension
del pensamiento critico, todo indicaria que solia entender este constructo teérico
como una suerte técnica sobre como llevar a cabo ciertos procesos reflexivos. El
informante 1 indica que su previa comprensiéon del asunto consistia en considerar
gue se deben seguir ciertos pasos, a modo de “haces A, B, y C”. Sin embargo, nos
refiere que su actual comprensién del pensamiento critico consiste en considerar
que este no versa propiamente en seguir pautas, sino en “un acercamiento a
entender algo”. En ese sentido, en funcion de la manera en que el informante
describe su previa comprensiéon en relacion con la actual, podemos afirmar que
aquella concebia el conocimiento del pensamiento critico como la mera posesién
de informacion. Es decir, el conocimiento de una técnica en tanto pasos a seguir se
asemeja mas a lo que entenderiamos por mera posesion de informacién. Por el
contrario, su actual concepcién sobre el pensamiento critico guarda relacion con lo
que se hallé en su subdimensién de certeza, a saber, la idea que el conocimiento
es invariablemente relativo. Es decir, en base a las evidencias, todo parece indicar
gue su concepcion de la constitucion del conocimiento se asemeja mas a la idea
de que este Ultimo se encontraria estructurado en funcion de continuas reflexiones
0 construcciones de significados. El aseverar que el constructo del pensamiento
critico es algo semejante a “un acercamiento a entender algo” es tanto como decir
gue dicho constructo es semejante a un continuo proceso de reconstruccion de lo
que se entiende. De manera que, en base a estas consideraciones, podemos
afirmar que para el informante 1, durante la implementacion, en la subdimension de
estructura existe implicitamente la creencia que el conocimiento se encuentra
estructurado en términos de construcciones de significados o reconstrucciones de
entendimientos. Siendo esto asi, el presupuesto epistemoldgico que acabamos de
dilucidar parece asemejarse mas a la tipificacion que Hofer y Pintrich refieren en
esta subdimension como creencia de que el conocimiento se encuentra
estructurado por redes interrelacionadas de conceptos (1997). Los conceptos

finalmente no son otra cosa sino unidades de significados.

Dicho todo lo anterior, pasemos ahora a revisar la subdimension de estructura en
el caso del informante 2 durante la implementacion. Para ello, revisemos el

siguiente extracto de la entrevista del informante 2:
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Informante 2: yo creo que siempre, de alguna manera, tuve esa idea que toma
mucho tiempo convertirse en un buen docente (...) y la gente de alguna manera
tiene que hacer (...) mucha gente de alguna manera tiene que hacer un salto mental
para ser realmente un buen docente.

Entrevistador: Okey, y ¢Qué pasaria (...) un docente solo tendria mucha
experiencia? ;Cree que eso seria suficiente o ellos aun necesitarian (...) leer
algo para mejorar su aprendizaje?

Informante 2: no, y, por supuesto, ellos tienen que tener algo (ininteligible) para
hacer una bonita leccion, de lo contrario ellos pueden simplemente ensefar
cualquier locura que se les venga a la mente.

De acuerdo con este extracto, el informante 2 consideraria que “toma mucho tiempo
convertirse en un buen docente”. Es decir, la adquisicién del conocimiento para ser
un buen docente no solo se extiende ampliamente en el tiempo, sino que, por esta
misma razon, requiere de gran cantidad de experiencias de aprendizaje. En ese
sentido, el conocimiento se estructuraria en funcion de experiencias. Asi mismo, el
informante 2 también indica que no basta con poseer gran cantidad de experiencia
para ser un buen docente, sino que, ademas de esto, es necesario manejar cierto
tipo de informacion. Esta ultima idea se logra entrever cuando indica que un buen
docente no es aquel que simplemente plantea cualquier “locura que se les venga a
la mente”. Esta expresion referida a la locura se puede entender como una idea sin
sentido o con poca coherencia. Es decir, el informante 2 consideraria que es
importante poseer lo que podriamos llamar como buenas ideas, de manera que se
pueda ser un buen docente. La posesion de buenas ideas equivale a la posesion
de ideas con sentido o coherencia, y, estas Ultimas, pueden entenderse como
conglomerados de informacién. Siguiendo esta interpretacion, entonces resulta que
para el informante 2, durante la implementacion, el conocimiento no solo se
encuentra estructurado en términos de experiencias, sino también en funcién de
conglomerados de informacion. Esto, por otro lado, se encuentra en consonancia
con lo que se evidenci6 en la misma subdimensién durante el disefio. Es decir, en
ambos casos, el informante 2 concebiria que el conocimiento se encuentra
estructurado en términos de experiencia e informacion. Una vez mas, esto es
indicativo que existe cierto continuum en el tiempo en el &mbito de los presupuestos

epistemoldgicos.

En base a todo el anterior andlisis referido tanto al informante 1 como al informante

2 en la subdimension de estructura durante la implementacién, podemos sintetizar
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indicando que mientras para el informante 1 se evidencia que concibié que el
conocimiento se encuentra estructurado en términos de construcciones de
significados o reconstrucciones de entendimientos, para el informante 2 el
conocimiento se encontraria estructurado en términos de experiencias e
informacion. Nétese que cuando analizamos la subdimension de estructura durante
el disefio para el informante 1 resultd que el conocimiento se estructuraba en
términos de experiencia y teoria. Aunque ahora el presupuesto epistemoldgico de
esta subdimensién ha resultado distinto para el informante 1, la diferencia no es tan
grande, puesto que, a diferencia de la informacion, las teorias dotan de sentido o
significados complejos a las experiencias, y, en ese medida, podemos percibir que,
de todas formas, entre la subdimension de estructura en disefio y la misma
subdimensiéon en implementacion para el informante 1 se puede rastrear cierto

continuum, o, por lo menos, cierta semejanza.

3.2.Andlisis de la dimension de justificacion del conocimiento
3.2.1. Analisis de la subdimensién de validacién del conocimiento

Para dilucidar los presupuestos epistemoldgicos correspondientes a la
subdimension de validacion durante la implementacion, veamos primero el
siguiente extracto (P4) de la entrevista del informante 1.

Entrevistador: [...] ¢Qué te ayudd de las capacitaciones a aprender
pensamiento critico?

Informante 1: Bueno, uno fue la experiencia de, como se dice, de practicar el
pensamiento critico. Eso fue lo mas impactante, creo. Es ponerme en una
situacion en donde tuve que reflexionar en el porqué de mis pensamientos y
mis creencias [...].

Como este extracto indica, en el programa en cuestidon se llevaron a cabo sendas
capacitaciones luego de terminar el disefio del programa. Es decir, estas
capacitaciones se llevaron a cabo durante la implementacion. Y, de acuerdo con lo
que el informante 1 refiere, lo que estas capacitaciones le permitieron lograr es
comprender de una forma mas conveniente la propuesta de pensamiento critico del
programa. Siendo mas especificos, lo que permiti6 consolidar o validar su
aprendizaje es, en primer lugar, la experiencia de practicar directamente el
pensamiento critico. En ese sentido, toda vez que, como ya hemos dicho
anteriormente, todo aprendizaje involucra adquisicion de conocimiento, podemos

afirmar que, de acuerdo con este extracto, la experiencia se revela como forma de
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validacion del conocimiento. Siendo esto asi, queda, entonces, claro que en la
subdimension de validacion, durante la implementacién, podemos hallar que para
el informante 1 existi0 la creencia que el conocimiento se valida a través de la
experiencia. Esta creencia también se encuentra articulada en el documento A en
donde, como ya se ha visto con anterioridad, explicitamente se indica que, primero,
“el objetivo del pensar es el conocimiento”, y, en segundo lugar, “en cada forma
buena de pensar, el pensar toma como su punto de partida la experiencia”. En ese
sentido, de acuerdo con el documento A, en la medida en que el conocimiento es
objetivo del pensar, y, asi mismo, este Ultimo parte de la experiencia entonces
resulta que la experiencia es fundamento del conocimiento. En otras palabras, de
acuerdo con el documento A, la experiencia es fundamento de validacion del
conocimiento. Siendo esto asi, podemos apreciar que el documento A refleja el
presupuesto epistemoldgico de la subdimension de validacion en cuestion. Por otro
lado, habria que indicar que, de acuerdo con Hofer y Pintrich (1997), este
presupuesto epistemoldgico es tipificado como recurrente en la subdimension de

validacion.

Ahora bien, de acuerdo con el mismo extracto de punto de partida de analisis de
esta subdimension, el informante 1 indica que lleg6 a aprender, es decir, conocer,
hasta cierto punto, el pensamiento critico, en la medida en que pudo “reflexionar en
el porqué de [sus] pensamientos y [sus] creencias”. En ese sentido, el mismo
extracto revelaria que para el informante 1 la reflexiébn también es un modo para
validar conocimientos. En otras palabras, a través de la reflexion puede justificar, el
informante 1, que llega a conocer la propuesta de pensamiento critico del programa.
Como en otro momento se ha indicado, en sentido estricto la reflexién implica cierto
nivel de evaluacion critica, de manera que esta creencia en la subdimension de
validacion se corresponderia a la tipificacion que Hofer y Pintrich proponen en este
campo (1997). Por otro lado, este presupuesto epistemoldgico se condice con lo
que en el documento B se refiere sobre guias para coadyuvar el aprendizaje de los
estudiantes. De acuerdo con este documento, el aprendizaje de los estudiantes, es
decir, la adquisicion de conocimiento, requiere de “reflexionar sobre la manera de
pensar’. En otras palabras, la adquisicion de conocimiento pasa por una

justificacion lograda a través de una evaluacion critica. Esto, por otro lado, muestra
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nuevamente que los documentos oficiales del programa reflejan en cierta medida

los presupuestos epistemoldgicos de los directivos.

Ahora bien, en relacion con el informante 2, en la subdimension de validacion,
también reconocemos algunas creencias resaltantes. Veamos el siguiente extracto
(P5) de la entrevista del informante 2:

Entrevistador: ¢podria explicar un poco qué es lo que entiende por dogmatismo?
Cuando dice gente dogmatica, ¢qué quiere decir exactamente?

Informante 2: oh por dios. Veamos. Bueno, por supuesto, tenemos que ser
cuidadosos cuando decimos esto, ¢no? Supongo que creo que es cuando la
gente o alguien tendria un idea establecida y creyese que esa idea es
totalmente correcta sin investigarla o pensar sobre ella.

Entrevistador: okay.

Informante 2: simplemente que era correcta porque alguien mas dijo que era
correcta.

De acuerdo con el informante 2, esta idea sobre la gente dogmatica la adquirié
“cuando el programa ya estaba en funcionamiento”. En otras palabras, esta idea se
le advino durante la implementacion. Y, en funcion de la manera en que define lo
que entiende por “gente dogmatica”’, hemos de decir que este tipo de personas
serian todas aquellas que consideran que una idea o creencia “es totalmente
correcta sin investigarla o pensar sobre ella”. Como hemos dicho anteriormente, la
investigacion necesariamente implica un proceso reflexivo, y, este, asi mismo,
implica una evaluacion critica; de manera que si el informante 2 se refiere
negativamente a las personas que no muestran una evaluacion critica sobre las
ideas o creencias que profesan, esto significaria que para el informante 2 para que
una idea o creencia pueda ser sostenida debidamente, esto es, para que una
creencia pueda ser considerada como conocimiento, es necesario que esta sea
justificada a través de un proceso de evaluacion critica. De acuerdo con esto,
podemos afirmar que en el contexto de la implementaciéon en la subdimension de
validacion para el informante 2 existe la creencia que el conocimiento se valida o
justifica a través de la evaluacion critica. Este presupuesto epistemologico es
tipificado por Hofer y Pintrich (1997). Como en el caso que vimos del informante 1,
dicho presupuesto epistemoldgico también se refleja en el documento B en tanto
proceso reflexivo. Esto se evidencia en la pagina 1 del documento B cuando el

“evaluo mis ideas” se define en términos de (1) tomar “expresar argumentos para

84



apoyar una idea”, (2) “expresar argumentos en contra de una idea”, y (3) “has

encontrado pruebas que aportan tu idea”.

Por otro lado, en la subdimension de validacion, también se evidencia otro
presupuesto epistemoldgico para el informante 2. Veamos el siguiente extracto
(P6):

Entrevistador: okay, okay, esta bien, okay. ¢.cree que, si hubiese encontrado esa
informacion en otros libros distintos a los de Neohumanismo, usted hubiera

tenido el mismo tipo de fe en esta idea del desarrollo de la mente racional o
como piensa sobre esto?

Informante 2: podria haberme influenciado de alguna manera, pero no tanto
como me influyd [el Neohuamnismo]. Y en realidad fue mas que nada por leer
este libro de Baba, la Liberacién del Intelecto. Eso me influyé mucho cuando yo (...)
cuando lei eso detenidamente.

Entrevistador: okay, okay, y, ¢podria explicar por qué? (...) ¢por qué diria que
tiene tanta fe en la informacidn que es provista en este libro, por ejemplo?

Informante 2: umm (...) bueno, porque es racional. Por supuesto que es porque
Baba lo escribig, entonces me va a gustar. Pero en realidad también porque
es racional. Quiero decir, no me gusté simplemente porque Baba lo escribid.
Quiero decir, también, en efecto, pensé sobre eso.

De acuerdo con este extracto, todo parece indicar que el informante 2 también
concibe que la autoridad de un sujeto sobre un tema puede ser un aval valido para
justificar lo que considera como cierto. Como recordamos, en P2 el informante 2
indica que paulatinamente se percata que “era importante desarrollar una mente
racional”’. En ese sentido, el informante 2 sostiene, en cierta medida, la creencia de
que desarrollar una mente racional es importante. Tomando en cuenta este extracto
donde se menciona un texto de Baba, queda claro que esta creencia sobre la
importancia del desarrollo de la mente racional se sostiene, en cierta medida, sobre
la autoridad del sujeto nombrado como Baba. Es decir, en la subdimension de
validacion para el informante 2 también se reporta el presupuesto epistemologico
de que el conocimiento puede estar validado por la autoridad. Esta tipificacion

también estd comprendida por la propuesta de Hofer y Pintrich (1997).

Ahora bien, sobre esto ultimo, podria alguien legitimamente cuestionar como es
posible que un mismo sujeto conciba que la evaluacion critica es validadora del
conocimiento y al mismo tiempo considere que la autoridad también puede ser
validadora del conocimiento. Para afrontar este punto, en primer lugar, es

conveniente tener en mente que los sujetos humanos somos complejos, y, en
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ocasiones, sostenemos creencias que, hasta cierto punto, pueden ser
incoherentes. Por otro lado, en segundo lugar, es conveniente considerar que no
necesariamente sostener ambas creencias es contradictorio, puesto que ambas
podrian ser operativas bajo diferentes contextos o inclusivo, hasta cierto punto, ser
complementarias. Si observamos la udltima intervencion del informante 2 en el
extracto referido, vemos que, de alguna manera, este tiene dificultades al momento
de aclarar como es que puede sostener las dos creencias antes indicadas. Si
buscaramos generar una interpretacion que asuma cierta coherencia en lo referido
por el informante 2, habria que, primero, decir que si, por ejemplo, consideramos
que un sujeto determinado es un evaluador critico, podemos de alguna manera
confiar en su autoridad como forma de validacion del conocimiento, incluso si
nosotros por nuestra propia evaluacion critica no logramos llegar a las mismas
ideas que este. De hecho, muchas creencias que concebimos como conocimiento
las asumimos como tales por medio de la autoridad. Piénsese en ideas tales como
las referidas sobre el universo. Es poco probable que gran cantidad de la poblacion
humana comprenda debidamente el funcionamiento de la gravedad en términos de
la teoria de la relatividad, y, sin embargo, la gran mayoria concebimos que la
gravedad existe y que opera de acuerdo a como la teoria de la relatividad lo indica,
y que, asi mismo, esto es conocimiento. En ese sentido, considerar algo como
conocimiento en virtud de la autoridad, en este caso, de astrénomos o fisicos, no
necesariamente significa que no concibamos que necesitamos también utilizar
nuestra evaluacion critica para validar el conocimiento. Podriamos incluso decir que
para decidir sobre qué autoridad nos apoyamos para creer algo requiere de cierto
nivel de evaluacion critica; de manera que, como acabamos de aclarar, los
presupuestos epistemoldgicos hallados en la subdimension de validaciéon para el

informante 2 no necesariamente se encuentran en contradiccion o incoherencia.

Dicho todo lo anterior, en el contexto de la implementacién, podemos resumir los
presupuestos epistemoldgicos hallados en la subdimension de validacion, del
siguiente modo. Para el informante 1 se hall6 que existen dos presupuestos
epistemoldgicos, a saber, que, por un lado, la experiencia es validadora del
conocimiento, y, por otro lado, la evaluacién critica. Asi mismo, para el informante
2 se hallaron también dos presupuestos epistemoldgicos: la creencia que el

conocimiento se valida por medio de la evaluacion critica, y, por otro lado, la
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creencia que el conocimiento también se puede validar por la autoridad. En este
sentido, durante la implementacién, en la subdimension de validacion se han
evidenciado cuatro presupuestos epistemologicos a partir de la informacion
obtenida por las entrevistas de los informantes. Dicho esto, pasemos ahora a

explorar la subdimension de fuente.

3.2.2. Anadlisis de la subdimension de fuente del conocimiento

Durante la implementacion, para dilucidar los elementos de la subdimension de
fuente del fendmeno de los presupuestos epistemoldgicos, en primer lugar,
retrotraeremos el extracto P4. De acuerdo con dicho extracto, habiamos visto que
el informante 1 concibe que tanto la experiencia como la evaluacion critica son
formas validadoras del conocimiento. Ahora, como anteriormente también se ha
planteado, podemos igualmente reconocer a la experiencia y la evaluacién critica
como no solo formas validadoras del conocimiento, sino que, ademas, como
fuentes de conocimiento. En este contexto esto ultimo es tal en la medida en que
podemos argumentar que la experiencia proveyo de conocimientos a la informante
1, de modo que este pueda solidificar su conocimiento respecto al pensamiento
critico. lgualmente podemos argumentar que la reflexion en tanto evaluacion critica
no solo fue validadora de conocimiento, sino que también sirvi6 como fuente para
el aprendizaje del pensamiento critico en el informante 1. El caso de la reflexién en
tanto evaluacion critica en la subdimension de fuente se encuentra de alguna
manera tipificado por Hofer y Pintrich (1997), pues estos indican que una de las
creencias mas recurrentes en esta subdimension es la concerniente al
razonamiento propio. Es decir, en esta subdimensién se puede hallar la creencia
de que el razonamiento propio es fuente de conocimiento. Esto ciertamente se
asemeja o, incluso, puede argumentarse, es otra forma de nombrar la creencia de
que la evaluacion critica es fuente de conocimiento. En ese sentido, como
anteriormente se ha indicado, puede apreciarse nuevamente cierta continuidad

entre las creencias halladas entre todas las subdimensiones.

Dicho lo anterior, veamos ahora otro presupuestos epistemolégico hallado en la
subdimension de fuente correspondiente al informante 1 durante la

implementacion. Para ello, veamos el siguiente extracto:

87



Entrevistador: (...) ¢Qué otras fuentes tuviste para el aprendizaje de
pensamiento critico?

Informante 1: Si, leimos bastante. Leimos articulos (...) de Popper, de Dewey y
de Kuhn y de (...) No sé quién, pero si, leimos muchos articulos y conversamos.
Hicimos como ensayos escritos, conversamos, hicimos (...)Juna vez hicimos un
una clase de modelo y recibimos retroalimentacién despuésy si.

Entrevistador: Ok. Ok, y todo esto fue durante el disefio, me dices, ¢no? ¢Y luego
también en la implementacion?

Informante 1: Ah (...) No tanto en el disefio, eso fue mas en la capacitaciéon y
durante el programa.

De acuerdo con este extracto, la lectura, la escritura y la conversacion coadyuvaron
centralmente en el aprendizaje del pensamiento critico. Es decir, estos elementos
permitieron la adquisicion de conocimiento. Para ser mas exactos, en este
contextos, podemos considerar estos elementos como fuentes del conocimiento.
Véase el fraseo de la pregunta que lleva a que el informante 1 responda nombrando
los elementos ya referidos. La pregunta consulta por las fuentes del aprendizaje de
pensamiento critico. En ese sentido, asumiendo que el informante 1 comprende
convenientemente la pregunta, respecto a lo cual no tenemos evidencias para
ponerlo en duda, podemos afirmar que dichos elementos son, hasta cierto punto,
comprendidos como fuentes del conocimiento. Ahora bien, como ya de alguna
manera habia sido revisado en la subdimension de validacion previa, la lectura en
cierta medida se relaciona con la evaluacion critica. Una lectura, en sentido estricto,
implica reflexion, y, en ese sentido, evaluacion critica. Algo semejante se puede
argumentar respecto a la escritura. Escribir requiere también reflexion, y, en esa

medida, evaluacion critica.

También se indica la conversacion como fuente de conocimiento. Se podria
cuestionar que una conversacion sea fuente de conocimiento. Al menos, con
certeza, podemos decir que quiza no toda conversacion sea fuente de conocimiento
en sentido genuino. Por este motivo, veamos con mayor exactitud como es que el
informante 1 comprende este tipo de conversaciones. Para ello, veamos el
siguiente extracto:

Informante 1: Ah, bueno, voy a repetir lo que te dije antes. Es (...) una cosa que

me ayudo fue las lecturas y la conversacion. Lo que me hubiera ayudado mas
0 N0 Mas, pero a la vez es tener mas claridad en como ensefiarle a los alumnos.
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Entrevistador: Disculpa que te interrumpa. ¢Me podrias comentar un poquito mas
sobre la conversacion? ¢ En qué sentido la conversacion te ayudaba?

Informante 1. Bueno, porque pudimos discutir y dialogar nuestros puntos y
sustentar nuestras ideas y que alguien nos como desafie también lo que
tuvimos en la mente, y eso ayudo con la flexibilidad y también con fomentar
o fortalecer labase de nuestras creencias y las explicaciones por aceptar una
idea. Eso fue valioso.

Entrevistador: Ok, Ok, entiendo. Ok. Entonces este (...) estas conversaciones, me
has dicho. ¢Te refieres al proceso de disefio o la implementacién? ¢En qué
momento se dieron estas estos didlogos?

Informante 1: En la implementacion

Como se puede apreciar, en este nuevo extracto el informante 1 indica que a través
de la lectura y la conversacion se dio su aprendizaje del pensamiento critico. Es
decir, la lectura y la conversacion nuevamente se toman como fuentes de
aprendizaje, y, por ende, implicitamente como fuentes de conocimiento. Como ya
hemos dicho, la lectura involucra una evaluacion critica, y si observamos, ademas,
la manera en que esta caracterizando las conversaciones que se llevaron a cabo
durante la implementacion, esto es, por extension en las capacitaciones de
pensamiento critico, queda claro que las conversaciones también involucraron una
evaluacion critica. El informante 1 refiere que en estas conversaciones podia
discutir distintos puntos de vista, y, en consonancia con esto, podia desafiar su
mente a través de la sustentacion de ideas. Todo esto, indica el informante 1,
ayudaba a “fomentar o fortalecer la base de [...] creencias”. A su vez, de acuerdo
con el extracto, esto generaria mayor flexibilidad mental. Esto Gltimo se encuentra
en consonancia con lo que se indica en el documento B respecto a buenas practicas
para fomentar el pensamiento critico. De acuerdo con la pagina 1 del documento
B, “ser flexible” posibilita cambiar “de opinién por razones mas solidas”. Y esto es
justamente lo que de alguna manera plantea el informante 1 en el extracto
senalado, pues la busqueda de “sustentar nuestras ideas” y “fomentar o fortalecer
la base de nuestras creencias” conlleva a gestar cierta flexibilidad mental que
posibilite el cambio de creencias o opiniones por razones mas sélidas. Nuevamente
agui se puede plantear, entonces, la tipificacion de Hofer y Pintrich respecto al

propio razonamiento como fuente de conocimiento (1997). Esto esta en
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concordancia con todo lo anteriormente planteado, como se ha dicho, la evaluacion

critica y el propio razonamiento se encuentran intimamente relacionados.

Ahora bien, en este punto de analisis, se podria objetar que de acuerdo con lineas
previas se iba a esclarecer otro presupuesto epistemolédgico, ademas de la
evaluacion critica, dentro de la subdimension de fuente, y, sin embargo,
nuevamente se esta afiadiendo mas evidencias sobre este punto, pues se esta
desarrollando la idea del razonamiento propio como fuente del conocimiento. Dicha
critica guarda cierta razon, y, sin embargo, si se observa de cerca el asunto en
manos, podemos apreciar que el fenbmeno de la conversacion se refiere
cercanamente al fenébmeno de la lectura. En los dos ultimos extractos revisados
ambos elementos aparecen como interrelacionados, no solo por su cercania en el
momento en el que aparecen en el discurso, sino, también, porque la aclaracién de
ambos muestra cierto parentesco a nivel de los fenébmenos. Es decir, como se
indica en el primer extracto de este apartado de subdimensién de fuente, se leia
muchos articulos y se conversaba. En otras palabras, se sugiere que las
conversaciones se daban en funcion de lo que se leia. El razonamiento propio se
gestaba en relacién con la evaluacion critica que se realizaba de ciertas lecturas.
Dichas lecturas pertenecian a ciertos autores reputados en ciencias y filosofia, a
saber, Popper, Dewey, y Kuhn. Basandonos solo en lo que el informante 1, refiere
estos autores se habrian visto en las capacitaciones de pensamiento critico que se
realizaron en el programa.

Ahora bien, como se sabe, los autores indicados son ampliamente considerados
como autoridades académicas dentro de sus ambitos correspondientes de
investigacion. Por otro lado, el hecho que una idea o un planteamiento sea impreso
genera invariablemente cierta autoridad cognitiva frente a los que interactian con
dichas ideas o planteamientos. En otras palabras, independientemente de si el
informante 1 conocia o no la autoridad académica de los autores en cuestion al
momento de leerlos durante las capacitaciones, es un factum que, en la medida en
que la palabra escrita impresa genera cierta autoridad cognitiva frente a los
lectores, es razonable considerar que las lecturas de estos autores generaron cierto
nivel de autoridad cognitiva frente al informante 1. De aceptar esto ultimo, entonces
habria que decir que el fenomeno de la lectura no solo involucra que la evaluacion

critica o el razonamiento propio sean fuentes de conocimiento, sino que, ademas,
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implica cierto tipo de autoridad como fuente de conocimiento. De acuerdo con esto,
ademas del razonamiento propio o la evaluacién critica como fuente de
conocimiento, en la subdimension de fuente en el caso del informante 1, durante la
implementacion, también se halla el presupuesto epistemoldgico que indica que la
autoridad también es fuente de conocimiento. Este tipo de creencia también se
encuentra tipificada, por Hofer y Pintrich (1997), en la correspondiente

subdimension.

Luego de plantear todo lo anterior, queda entonces claro que en el caso del
informante 1, en la subdimension de fuente, durante la implementacion, se hallan
centralmente tres presupuestos epistemologicos. Esto son, en primer lugar, la
creencia de que la experiencia es fuente de conocimiento; luego, en segundo lugar,
la creencia de que la evaluacion critica o el razonamiento propio son fuente de
conocimiento; y, finalmente, en tercer lugar, la creencia de que la autoridad también
es fuente de conocimiento. Dicho esto, podemos entonces ahora pasar a evaluar

el caso del informante 2.

De acuerdo con P5, como vimos, el informante 2 concebiria, de forma indirecta, que
una de las formas de validar el conocimiento es a través de la evaluacion critica.
En la medida en que esto es tal, como también hemos argumentado en otras
ocasiones, podemos afirmar que el informante 2 también concebiria que el propio
razonamiento es una fuente del conocimiento. Es decir, si la evaluacion critica
justifica legitimamente nuestras creencias, entonces nuestro procesos de
razonamiento son fuente de conocimiento. Asi mismo, como se vio en P6, también
desprender de la entrevista del informante 2 que la autoridad también se concibe
como fuente de conocimiento. Igualmente a como se argumento en el anterior
apartado sobre subdimensién de validacion, también podemos afirmar aqui que no
existe ninguna necesaria contradiccion o incoherencia. Por otro lado, finalmente,
aunque también se puede dilucidar a partir de otros extractos ya mencionados, es
relevante, en este contexto, explorar el siguiente extracto relacionado al
dogmatismo en donde también podemos percibir que la experiencia juega el rol de

fuente de conocimiento:
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Entrevistador: y usted... ¢ podria usted identificar algunos eventos u objetos que la
llevaron a considerar que era importante desarrollar la mente racional?

Informante 2: porque empecé a leer literatura sobre Neohumanismo, y eso es lo
que dice. Asi que, lamento decirlo, eso me dio mas fe que realmente era importante
hacer eso y también empecé a tener experiencia con gente que era bastante
dogmatica y como experiencias actuales con ellos, y entonces también
pensando sobre experiencias pasadas que tuve con dogmaticos ... no, gente
dogmatica, no diria, [...]Jsino gente que se comporta dogmaticamente. Y
empecé a pensar sobre como eso realmente va en detrimento de la sociedad y la
educacion. Y antes no habia pensado realmente sobre eso tanto.

En este extracto nuevamente se puede corroborar los anteriores elementos
hallados en el subdimension de fuente del informante 2. La lectura de literatura
sobre el Neohumanismo y la influencia que esto ejerce en el informante 2
ciertamente se encuentra relacionado tanto al propio razonamiento al igual que a la
autoridad como fuente de conocimiento. Afiadido a esto, también se indica a la
experiencia como fuente de conocimiento respecto a lo que se entiende como
dogmatismo. En ese sentido, en la subdimensién de fuente en el caso del
informante 2, durante la implementacion, también se halla el presupuesto
epistemoldgica que reza que la experiencia es fuente de conocimiento. De acuerdo
con esto, a modo de sintesis sobre la subdimension de fuente en el informante 2,
durante la implementacion, podemos afirmar que se hallan tres creencias centrales
sobre lo que funge como fuente de conocimiento. Estas son, por un lado, la creencia
que el propio razonamiento es fuente de conocimiento, luego, la creencia que la
autoridad es fuente de conocimiento, y, finalmente, por otro lado, la creencia que la

experiencia es fuente de conocimiento.
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CONCLUSIONES

En base al analisis de los resultados, podemos concluir lo siguiente en relacion con
el fenomeno de los presupuestos epistemoldgicos de las practicas educativas de

los directivos durante el periodo del disefio:

1. Tanto el informante 1 como el informante 2 sostuvieron el presupuesto
epistemoldgico de que el conocimiento es relativo. De acuerdo con esto, en
la dimensién de naturaleza del conocimiento, en la subdimension de certeza,
en ambos directivos se halla una creencia relativista del conocimiento.

2. Ambos informantes sostuvieron que la estructura del conocimiento contiene
elementos de experiencia. Sin embargo, mientras que el informante 1
entendi6 que el conocimiento se estructura en términos de teoria y
experiencia, el informante 2 concibié que el conocimiento se estructura en
términos de informacion y experiencia. De acuerdo con esto, en la dimensién
de naturaleza del conocimiento, en la subdimension de estructura, en ambos
directivos se halla la creencia de que, en alguna medida, el conocimiento se
estructura en términos de experiencia.

3. Ambos informantes consideraron que la experiencia es una manera de
validar el conocimiento. Ademas de esto, el informante 2 concibié también
que tanto la evaluacion critica como el mero sentir son formas legitimas de
validacion del conocimiento. De acuerdo con esto, en la dimension de
justificacion del conocimiento, en la subdimension de validacién, en total se
hallaron tres presupuestos epistemoldgicos. Uno es compartido por ambos
directivos, y los otros dos se evidencian exclusivamente en el caso del

informante 2.
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4. Ambos informantes concibieron que la experiencia es fuente de
conocimiento. En ese sentido, en la dimension de justificacion del
conocimiento, en la subdimension de fuente, en ambos se halla el
presupuesto epistemologico de que la experiencia es fuente de

conocimiento.

En base al andlisis de los resultados, podemos concluir lo siguiente en relacion con
el fendmeno de los presupuestos epistemoldgicos de las practicas educativos de

los directivos durante el periodo de la implementacion:

1. Ambos informantes asumen una concepcion relativa del conocimiento. De
acuerdo con esto, en la dimensién de la naturaleza del conocimiento, en la
subdimension de certeza, en ambos directivos se aprecia el presupuesto
epistemolégico de que el conocimiento es relativo.

2. En términos de la estructura del conocimiento, el informante 1 concibe que
el conocimiento se estructura por construcciones de significados o
reconstrucciones de entendimientos, mientras que el informante 2 concibe
gue el conocimiento se estructura por experiencias e informacion. En ese
sentido, en la dimensién de naturaleza del conocimiento, en la subdimension
de estructura, se hallan los dos presupuestos epistemolégicos centrales
sefalados.

3. Ambos informantes conciben que una manera de validar el conocimiento es
a traves de la evaluacion critica. Asi mismo, afiadido a esto, el informante 1
considera que la experiencia es también forma validadora del conocimiento,
mientras que, por otro lado, el informante 2 concibe que también la autoridad
puede ser una manera legitima para validar el conocimiento. En ese sentido,
en la dimension de justificacion del conocimiento, en la subdimension de
validacion, se hallan un total de tres presupuestos epistemolégicos.

4. Ambos informantes consideran que la experiencia, la autoridad, y el
razonamiento propio son fuentes legitimas de conocimiento. De acuerdo con
esto, en la dimensién de justificacion, en la subdimension de fuente, se

hallan tres presupuestos epistemoldgicos centrales.
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A partir de las dimensiones del conocimiento analizadas tanto en los discursos de
los directivos como en los documentos escogidos para la investigacion, se
evidencia, en primer lugar, que existe cierta continuidad entre los presupuestos
epistemoldgicos hallados en el periodo del disefio y los correspondientes al periodo
de la implementacion. El caso mas paradigmatico lo representa el rol asignado a la
experiencia en las diversas subdimensiones del conocimiento. En segundo lugar,
como se argumentd en el marco tedrico al momento de dilucidar el concepto de
curriculum en tanto practica, también se evidencia que el disefio curricular
representa un esfuerzo por articular cierta cosmovision, conocimiento tacito, o
constructo ideoldgico, en términos de una propuesta educativa. Esto se puede
sostener toda vez que las ideas recogidas en los documentos seleccionados para
la investigacion, en cierta medida, reflejan las creencias implicitas de los directivos
en relacién con el conocimiento. En tercer lugar, en la medida en que, pese a que
la experiencia sigue jugando un rol crucial en las dimensiones del conocimiento
durante el periodo de la implementacion, la experiencia decrece en importancia en
Su posicion relativa al conocimiento, esto revelaria que los presupuestos
epistemoldgicos son susceptibles de ser modificados durante el tiempo y bajo la
interaccién de otros contextos. Finalmente, en cuarto lugar, en la medida, como se
ha podido apreciar, los presupuestos epistemoldgicos orientan lo que se propone
en el campo educativo, es de suma relevancia buscar esclarecerlos de forma
suficientemente explicita de manera que se pueda ser consciente con cuales se
esta trabajando en un determinado programa o propuesta educativa y, de ser

necesario, eventualmente cuestionarlos y/o cambiarlos.
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RECOMENDACIONES

En base a las conclusiones descritas previamente, se plantean las siguientes

recomendaciones para el programa educativo en cuestion:

En primer lugar, dado que en las subdimensiones de estructura, validacion, y fuente
del conocimiento se ha mostrado que, tanto durante el disefio como durante la
implementacion, existe la creencia que la experiencia juega un rol esencial, se
recomienda, por un lado, que los productos del disefio, a saber, los documentos
oficiales del programa, manifiesten con mayor énfasis esta creencia, pues, aunque,
de acuerdo a los andlisis de los documentos A y B, si se le asigna un valor no de
poca monta a la experiencia, el nivel de importancia relativo a la experiencia hallado
a través de las entrevistas es de mayor jerarquia. Por otro lado, aunque el nivel de
importancia asignado a la experiencia durante la implementacion es de menor
grado que en el caso del disefio, nuevamente en funcion de la informacion de las
entrevistas, se recomienda buscar implementar estrategias o0 mecanismos que
permitan manifestar de modo mas conveniente, durante la implementacion, el valor

brindado a la experiencia.

En segundo lugar, en la medida en que tanto durante el disefio como durante la
implementacion ha resultado que en la subdimension de certeza del conocimiento
se ha mantenido la creencia de que el conocimiento es relativo, se recomienda
explicitar esto tanto en los documentos oficiales del programa como en las

estrategias 0 mecanismos que se estan utilizando para implementar el programa.

En tercer lugar, dado que la evaluacién critica también ha surgido en la
subdimensién de validacion de conocimiento tanto en el disefio como en la

implementacion del programa, se recomienda mantener, y/o reforzar, el nivel de
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importancia asignado que se muestra tanto en los documentos analizados como en

la informacién a partir de las entrevistas.

En cuarto lugar, se aconseja mantener precaucion y reevaluar la manera en que se
esta concibiendo la autoridad en toda la dimension de justificacion del conocimiento
durante la implementacion. Aunque el rol de la autoridad no necesariamente juega
un rol negativo en este &mbito, es recomendable asumir una postura critica frente

a esta.
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Apéndice 2: guia de entrevista fenomenologica

Objetivo de la entrevista: analizar los presupuestos epistemoldgicos de las
practicas educativas de directivos durante el disefio e implementacion de un

programa educativo alternativo.

Descripcién general y principios rectores de la entrevista:

Las entrevistas fenomenoldgicas son esencialmente de un corte conversacional,

aungue no carecen de cierta estructura. De acuerdo con esto, y tomando en

cuenta que en el presente proyecto de investigacion se ha asumido el método

hermenéutico fenomenolégico (MHF), es necesario convenir sobre los siguientes

10 principios:

(1) El entrevistador llevara a cabo las entrevistas con el fin de ahondar en la

comprension de ciertos fendmenos sociales previamente seleccionados.

(2) Dicho fin de las entrevistas revela un interés del entrevistador.

(3) Dicho interés es indicativo que todo aquel que ocupe la posicion del

entrevistador se encuentra ya inmerso en cierta precomprension de los

fendbmenos sociales a estudiar.

(4) En base a (3), como indica el MHF, la informacion recabada en la

entrevista es invariablemente una interpretacion del entrevistador.

(5) En base a (4), como también afirma el MHF, el entrevistador-investigador

es una herramienta de investigacion durante la entrevista.

(6) Retomando (1), se afirma que el acceso a dichos fenbmenos sociales

involucra ciertas experiencias de los entrevistados.

(7) Dichas experiencias de los entrevistados se accederan a traves de la

memoria y reflexion de estos.

108



(8) En base a (7), el acceso a dichas experiencias pasa por una interpretacion

de significados.

(9) En base a (4) y (8), y tomando en cuenta la naturaleza inherentemente

interactiva de las entrevistas, la interpretacion de significados es una obra

cocreadora entre el entrevistador y el entrevistado.

(10) En base a (9), la informacion recabada en las entrevistas representa

una descripcidn-interpretativa de los fenbmenos sociales seleccionados.

Descripcion de los fenédmenos a investigar:

Los fendmenos sociales por investigar son las practicas educativas de
directivos en cuanto a los presupuestos epistemologicos que estas

manifiestan.

Dichas practicas se suscriben al disefio e implementacion del programa

educativo que los directivos lideran.

Los presupuestos epistemoldgicos hacen referencia, de modo general, a
las creencias implicitas que sujetos cognoscentes mantienen respecto al

conocimiento.

Dichos presupuestos representan un campo fenomenal bastante amplio el
cual se puede dividir en dos grandes dimensiones: (i) naturaleza del
conocimiento Y (ii) justificacion del conocimiento. A su vez, la dimension (i)
puede subdividirse en las dimensiones (i.1) certeza del conocimiento y (i.2)
estructura del conocimiento. Por otro lado, la dimension (ii) también se
pueden subdividir en dos: (ii.1) justificacion del conocimiento y (ii.2) fuente

del conocimiento.

Orientacion y guia tematica de las entrevistas:

Las entrevistas se orientan a iluminar estas dimensiones de los
presupuestos epistemologicos de las practicas educativas de los directivos.
Para lograr dicho fin, por cada dimension especifica se han propuesto
preguntas matriz las cuales buscan orientar la atencion de los

entrevistados hacia aquellas experiencias que se juzgan como probables
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situaciones donde la dimension correspondiente se pueda manifestar con

mayor evidencia. En consecuencia, dichas preguntas matriz han de ser

entendidas de forma analoga a una guia tematica.

e Durante las entrevistas no se utilizaran los términos presupuestos

epistemoldgicos o practicas educativas, pues dichos términos son

tecnicismos para nombrar ciertos fendmenos de los cuales podemos

participar sin necesariamente conocer los términos por los cuales los

reconocen.

e Enla medida en que se busca obtener acceso a cierto tipo de creencias

implicitas respecto al conocimiento, las orientaciones a las cuales las

preguntas apuntan buscan explorar ciertas situaciones en las cuales los

sujetos experimentan certeza.

e Las orientaciones de exploracion parten de la asuncion que toda

experimentacion de certeza se asocia a la experimentacion de cierta

posesion de conocimiento.

Cuadro de dimensiones, preguntas matriz, y orientaciones para las

entrevistas:

Dimensiones

Dimensiones

Preguntas matriz

Orientacion de la

generales de | especificas pregunta matriz
los presupuesto

presupuesto |s

) epistemologi

epistemologi | cos

cos

Naturaleza del | Certeza del ¢,cOMo se siente Explorar la
conocimiento | conocimiento | respecto al disefio/la seguridad/certeza

implementacion del
programa? ¢ por qué se

siente asi?

gue el entrevistado
manifieste en

relacion tanto al
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proceso del disefio
como en relacion
con la

implementacion.

Estructura del

conocimiento

¢.como se tomaban las
decisiones durante el
disefio/implementacion?
¢,como era su rol en
relacion a estas

decisiones?

Explorar los
elementos que
constituyen las
seguridades/certez
as dentro de los
procesos de
disefio e

implementos.

Justificacion
del

conocimiento

Justificacion
del

conocimiento

¢,como fueron las etapas
del disefo/la
implementacion? ¢,como
era su participacion en
estos? ¢como se
debieron dar idealmente

estos procesos?

Explorar bajo qué
condiciones el
entrevistado
considera que hay
certeza/seguridad
en los procesos de
disefio e

implementacion.

Fuente del

conocimiento

¢ quiénes participaron del
proceso de
disefio/implementacion?
¢, de qué modo
participaban? ¢qué otros
elementos se
consideraron al realizar
el

disefio/implementacion?

Explorar qué
elementos el
entrevistado
consideraria para
lograr
seguridad/certeza
en los procesos de
disefio/implementa

cion.
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Apéndice 3: instrumento de anélisis documental

Objetivo: el objetivo del andlisis documental es ahondar en la comprension de los
presupuestos epistemoldgicos de las practicas educativas de directivos de un

programa educativo.
Principios para la realizacion del andalisis documental:

1. El analisis documental se realizara bajo la metodologia hermenéutico-

fenomenolégica (MHF).

2. El MHF se enfoca en generar representaciones descriptivo-interpretativas

sobre fendmenos seleccionados a investigar.

3. Los documentos seleccionados para el analisis documental (D1) y (D2) son
documentos oficiales del programa educativo que poseen la aprobacién de

los directivos del mismo programa.

4. De acuerdo con (3), (D1) y (D2) se utilizan para diversos aspectos de

gestion del programa.

5. En base a (3), los documentos (D1) y (D2) representan en alguna medida

la concepcidn de educacion que los directivos sostienen.

6. Toda concepcion de educacion involucra invariablemente cierta concepcion

del conocimiento.

7. Enbase a (5)y (6), (D1) y (D2) pueden servir de base para la exploracion

de las concepciones relativas al conocimiento que los directivos mantienen.

8. En la medida que los presupuestos epistemoldgicos son concepciones
relativas al conocimiento, y tomando en cuenta (7), (D1) y (D2) sirven para

explorar los presupuestos epistemoldgicos que los directivos mantienen.

Formato para la realizacion del analisis documental:
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Para llevar a cabo el analisis documental de (D1) y (D2), se propone un
cuadro de cuatro columnas bajo las categorias (a)extractos de
documentos, (b) interpretacion relativa al conocimiento, (c) dimensién
especifica de presupuestos epistemoldgicos, (d) dimension general de

presupuestos epistemoldgicos.

En la categoria (a)extractos de documentos, se expondran los extractos de
los documentos en cuestion desde los cuales se considere que se puede
mas convenientemente dilucidar las dimensiones de los fendmenos que

interesan a la investigacion.

En la categoria b) interpretacién relativa al conocimiento, se plantearan las
interpretaciones descriptivas que daran luces sobre los fenémenos
relativos a las dimensiones especificas de los presupuestos

epistemologicos.

En la categoria (c) dimensién especifica de presupuestos epistemoldgicos,
se indican todas las dimensiones especificas de los presupuestos

epistemoldgicos.

En la categoria (d) dimension general de presupuestos epistemolégicos, se
indican todas las dimensiones generales de los presupuestos

epistemoldgicos.

Cuadro para analisis documental:

(a) Extractos de

documentos

(b) Interpretacion
relativa al

conocimiento

(c) Dimension
especifica de
presupuestos

epistemologicos

(d) Dimension
general de
presupuestos

epistemologicos

Certeza del

conocimiento

Estructura del

conocimiento

Naturaleza del

conocimiento
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Justificacion del

conocimiento

Fuente del

conocimiento

Justificacion del

conocimiento
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