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Resumen

Las dindmicas del aprendizaje en la educacion bésica secundaria colombiana revelan una
relacion significativa entre rendimiento académico y aspiraciones educativas de los estudiantes.
Este fendmeno puede analizarse desde la perspectiva de la teoria de Bernard Charlot, cuya
propuesta enriquece la discusion sobre los factores que intervienen en la construccion de
conocimiento y su relacioén con el desarrollo habilidades, no solo académicas, sino para la vida.
El contexto de las instituciones educativas oficiales en Bogota constituye un terreno fértil para
estas reflexiones, donde convergen elementos sociales, culturales y experiencias individuales.
Esta interaccion configura un escenario Unico en el que cada estudiante desarrolla estrategias de
aprendizaje y construye significados propios en su relacion con el saber.

El analisis detallado de estos procesos, sustentado en la teoria de la relacion con el saber,
permite identificar como los estudiantes movilizan sus recursos internos y elaboran estrategias
para integrarse a las dinamicas escolares. Este enfoque resulta especialmente valioso para
interpretar los resultados de evaluaciones estandarizadas nacionales e internacionales, al ofrecer
una perspectiva mas que va mas alla de la mera cuantificacion del rendimiento académico. Esta
investigacion aborda dos fenomenos clave en la educacion colombiana: la calidad educativa y el
fracaso escolar. Se centra en las expectativas educativas como elemento central de analisis,
explorando su interrelacion con la construccion del saber y el logro académico. A diferencia de
los enfoques tradicionales basados en variables estructurales, este estudio privilegia las
experiencias y percepciones de Padres, estudiantes y educadores contribuyendo a una
comprension mas integral de las realidades educativas del pais.

Palabras clave: Calidad de la educacion; expectativas educativas; relacion con el saber;

logro en el aprendizaje; Bésica secundaria
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Abstract

The learning dynamics in Colombian basic secondary education reveal a significant
relationship between academic performance and students' educational aspirations. This
phenomenon can be analyzed from the perspective of Bernard Charlot's theory, whose proposal
enriches the discussion about factors that intervene in knowledge construction and its
relationship with the development of skills, not only academic but also for life. The context of
official educational institutions in Bogota constitutes fertile ground for these reflections, where
social and cultural elements converge with individual experiences. This interaction configures a
unique scenario in which each student develops learning strategies and constructs their own
meanings in their relationship with knowledge.

The detailed analysis of these processes, grounded in the theory of the relationship with
knowledge, allows for the identification of how students mobilize their internal resources and
elaborate strategies to integrate into school dynamics. This approach proves especially valuable
for interpreting the results of national and international standardized assessments, by offering a
perspective that goes beyond the mere quantification of academic performance. This research
addresses two key phenomena in Colombian education: educational quality and school failure. It
focuses on educational expectations as a central element of analysis, exploring their interrelation
with knowledge construction and academic achievement. Unlike traditional approaches based on
structural variables, this study privileges the experiences and perceptions of parents, students,
and educators, contributing to a more comprehensive understanding of the country's educational
realities.

Keywords: Educational quality; educational expectations; relationship with knowledge;

learning achievement; basic secondary education.
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Introduccion

La educacion bésica secundaria en Colombia se encuentra en una encrucijada que revela
tensiones profundas entre los discursos de calidad educativa dominantes y las realidades
complejas que experimentan estudiantes, docentes y familias en las instituciones oficiales del
pais. Desde la implementacion de la Constitucion de 1991 y la Ley General de Educacion (Ley
115 de 1994), el sistema educativo colombiano ha experimentado transformaciones sustanciales
orientadas por organismos internacionales como la UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE, que
han posicionado la medicidn estandarizada como el principal referente de calidad educativa. Esta
evolucion ha configurado un paradigma donde las pruebas SABER y PISA se han convertido en
los instrumentos privilegiados para evaluar el desempefio del sistema, generando politicas
educativas centradas en el mejoramiento de indicadores cuantitativos.

Sin embargo, los persistentes resultados por debajo de los estandares internacionales
evidencian la complejidad de un fendmeno que trasciende la mera transmision de conocimientos
medibles. Los datos de PISA 2022 muestran que Colombia obtuvo 409 puntos en lectura, 383 en
matematicas y 407 en ciencias, todos significativamente por debajo del promedio OCDE,
mientras que las brechas entre instituciones publicas y privadas, entre contextos urbanos y
rurales, y entre diferentes estratos socioeconomicos, revelan un sistema educativo profundamente
segmentado que reproduce y legitima desigualdades sociales preexistentes.

Esta investigacion surge del reconocimiento de que la comprension tradicional de la
calidad educativa, anclada en indicadores cuantitativos, resulta insuficiente para captar la
complejidad de los procesos que configuran las trayectorias educativas en contextos de
desigualdad. La persistente correlacion entre origen socioecondomico y resultados académicos
sugiere la existencia de fendmenos mas profundos relacionados con las formas especificas en
que los estudiantes construyen su relacion con el saber, desarrollan expectativas sobre su futuro
educativo y se movilizan hacia el aprendizaje en contextos institucionales y territoriales
diferenciados.

La teoria de la relacion con el saber, desarrollada por Bernard Charlot, ofrece un marco
interpretativo alternativo que permite comprender estos procesos desde una perspectiva
multidimensional. Charlot propone que la relacion con el saber se construye en la interseccion de
tres dimensiones fundamentales: la epistémica, que refiere a las formas de apropiacion del

conocimiento; la identitaria, relacionada con la construccion del si mismo a través del
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aprendizaje; y la social, que abarca las mediaciones interpersonales que configuran el acceso al
saber. Esta perspectiva tedrica, complementada por los aportes de Pierre Bourdieu sobre
reproduccion social y capital cultural, y los desarrollos de Frangois Dubet sobre la experiencia
escolar, permite analizar como se configuran trayectorias educativas diferenciadas que no pueden
explicarse exclusivamente desde determinismos sociologicos ni voluntarismos individualistas.

El problema central que aborda esta investigacion radica en la compleja articulacion entre
expectativas educativas, indicadores de calidad y formas especificas de relacion con el saber en
la educacion basica secundaria de las instituciones oficiales del Distrito Capital. Se busca
comprender como se configura lo que denominamos "desigualdad de expectativas", fenomeno
mediante el cual estudiantes con potencial académico similar desarrollan proyecciones de futuro
significativamente diferentes segun factores territoriales, institucionales y familiares, y como
estas expectativas se articulan con formas especificas de movilizacion hacia el saber que pueden
trascender las limitaciones estructurales del contexto.

La relevancia de esta investigacion se fundamenta en la necesidad de desarrollar
comprensiones mas integrales de los procesos educativos que orienten politicas y practicas
pedagbgicas mas efectivas. Los hallazgos preliminares sugieren que las intervenciones
educativas mas transformadoras son aquellas que logran generar lo que Charlot denomina
"momentos de ruptura epistémica", experiencias que reconfiguran la relacion del estudiante con
el conocimiento y amplian sus horizontes de posibilidad. La identificacion y andlisis de estos
procesos resulta fundamental para el disefio de estrategias educativas que promuevan la equidad
sin sacrificar la excelencia académica.

Para abordar esta problematica, la investigacion utiliza un disefio metodolégico mixto
secuencial explicativo (DEXPLOS) que combina el analisis cuantitativo de bases de datos
secundarias del ICFES (Saber 9° y 11°), PISA 2022, SMECE 2023 y DANE, con un analisis
cualitativo profundo basado en entrevistas semiestructuradas con estudiantes, docentes y padres
de familia de instituciones oficiales de Bogota. Esta aproximacién metodologica permite
identificar patrones estructurales de desempefio y expectativas para posteriormente profundizar
en los procesos subjetivos de construccion de sentido que los generan, articulando perspectivas
macro y microsociales en la comprension del fendmeno educativo.

La fase cuantitativa se concentra en el analisis de indicadores de desempefio académico,

caracteristicas socioecondmicas familiares, recursos institucionales y expectativas educativas en
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una muestra representativa de estudiantes de educacion basica secundaria en Bogota, prestando
particular atencion a las diferencias territoriales entre localidades como Engativa, Suba, Ciudad
Bolivar y Fontibon, que representan circuitos educativos diferenciados segin el marco tedrico de
la segmentacion socioeducativa territorial. La fase cualitativa profundiza en las experiencias y
narrativas de 36 participantes seleccionados segun criterios de méxima variacion que incluyen
casos tipicos, desviantes y criticos, permitiendo explorar la diversidad de formas en que se
configura la relacion con el saber en contextos diversos.

Es importante reconocer las limitaciones inherentes a este disefio investigativo. La
concentracion territorial en el Distrito Capital limita la transferibilidad de los hallazgos a
contextos rurales o urbanos de menor escala, mientras que el caracter transversal de la mayoria
de los datos impide establecer relaciones causales definitivas entre variables. Sin embargo, el
estudio contribuye significativamente al campo de la sociologia de la educacion al
operacionalizar empiricamente conceptos tradicionalmente abstractos como la movilizaciéon
escolar y la relacion con el saber, generando evidencia empirica sobre la viabilidad de
implementar programas educativos innovadores en sistemas publicos de educacion.

La estructura de esta tesis se organiza en seis capitulos que desarrollan progresivamente
el andlisis desde la contextualizacion del problema hacia hallazgos especificos y conclusiones. El
Capitulo 1 presenta el contexto del problema de investigacion, incluyendo el planteamiento
especifico, la pregunta de investigacion, los supuestos que orientan el estudio, los objetivos
propuestos y la justificacion tanto del problema como de la investigacion misma. El Capitulo 2
desarrolla el estado del arte y la cuestion tedrica que respalda la investigacion, articulando los
principales enfoques conceptuales sobre relacion con el saber, expectativas educativas y calidad
de la educacion en el contexto latinoamericano y colombiano. El Capitulo 3 presenta el marco
metodoldgico, detallando el disefio mixto secuencial y los criterios de rigor que orientan la
investigacion. El Capitulo 4 caracteriza las particularidades de la educacion bésica secundaria en
el Distrito Capital, analizando las condiciones especificas que configuran las experiencias
educativas en este contexto. El Capitulo 5 presenta el andlisis critico de los indicadores de
calidad educativa, integrando hallazgos cuantitativos y cualitativos en una comprension
comprehensiva del fendmeno. Finalmente, el Capitulo 6 desarrolla las conclusiones,

implicaciones para la politica educativa y recomendaciones para futuras investigaciones.
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Los autores que sustentan tedricamente esta investigacion incluyen principalmente a
Bernard Charlot, cuya teoria de la relacion con el saber constituye el marco interpretativo
central; Pierre Bourdieu, cuyos aportes sobre reproduccion social y capital cultural permiten
comprender las dimensiones estructurales del fendmeno; Frangois Dubet, cuya perspectiva sobre
la experiencia escolar enriquece la comprension de las dindmicas institucionales; Flavia Terigi,
cuyos desarrollos sobre trayectorias educativas aportan elementos para el analisis de los
recorridos estudiantiles; y Jorgelina Sassera, cuyos trabajos sobre segmentacion socioeducativa
territorial resultan fundamentales para comprender las dindmicas espaciales de la desigualdad
educativa. Complementariamente, se incorporan aportes de autores como Paulo Freire sobre
educacion transformadora, Philippe Perrenoud sobre evaluacion educativa, y Jean-Yves Rochex
sobre movilizacion escolar, configurando un marco teérico interdisciplinario que permite abordar
la complejidad del fenémeno desde multiples perspectivas.

Esta investigacion aspira a contribuir al desarrollo de concepciones mds integrales de la
calidad educativa que reconozcan tanto las dimensiones estructurales como subjetivas de los
procesos educativos, orientando hacia politicas y practicas pedagogicas que promuevan la
democratizacion efectiva del acceso a relaciones significativas con el conocimiento,
especialmente en contextos de desigualdad social donde la educacion constituye una de las

principales herramientas de transformacion social.
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Capitulo 1. Contexto del planteamiento del problema

El analisis del fracaso escolar ha estado tradicionalmente dominado por perspectivas
estructuralistas que privilegian variables socioecondémicas y limitaciones sistémicas como
factores explicativos centrales. Sin embargo, esta aproximacion, aunque necesaria, resulta
insuficiente para comprender la complejidad de los procesos educativos contemporaneos. Como
senala Charlot (2008), "el fracaso escolar no existe; lo que existe son alumnos que han fracasado,
situaciones de fracaso, historias escolares que terminan mal" (p. 34), introduciendo asi una
dimension subjetiva fundamental que trasciende los determinismos sociologicos tradicionales.

El marco teodrico desarrollado por Charlot sobre la relacion con el saber aporta una
perspectiva innovadora al reconocer que "la relacion con el saber es el conjunto de relaciones
que un sujeto mantiene con un objeto, un 'contenido de pensamiento', una actividad, una relacion
interpersonal, un lugar, una persona, una situacion, una ocasion, una obligacion, etc.,
relacionados de alguna manera con el aprender y el saber" (Charlot, 2008, p. 131). Esta
conceptualizacion multidimensional permite comprender como la subjetividad del estudiante
opera como mediacion fundamental en los procesos de aprendizaje, donde las expectativas
personales pueden funcionar tanto como catalizadores como inhibidores del éxito académico.

El contexto latinoamericano experimento transformaciones sustanciales hacia finales del
siglo XX, caracterizadas por la implementacion de sistemas evaluativos articulados con reformas
neoliberales que redefinieron radicalmente la concepcion de calidad educativa. Como argumenta
Rivas (2015), "se puede identificar este como el inicio de una nueva era educativa, el Estado
reconfiguro su rol, delegando responsabilidades operativas mientras fortalecia su funcion
evaluadora" (p. 91). Este periodo marcé la emergencia de lo que Charlot (2021) critica como la
instrumentalizacion del concepto de calidad, sefialando que "el concepto nacié de las reflexiones
sobre la reforma de la ensefianza de las Matematicas y las Ciencias en los afios 60, 70 y 80 del
siglo XX, en Estados Unidos y en Europa, y se difundié en los afios 80 y 90 del mismo siglo
como un componente educativo del movimiento liberal de modernizacion y globalizacion" (p. 1).

En Colombia, esta transformacion se materializo a través de politicas que, siguiendo los
planteamientos de organismos internacionales, establecieron la evaluacion estandarizada como
principal indicador de calidad. Como documenta el Ministerio de Educacion Nacional (2022), la
evaluacion se considera "un elemento central en la mejora de la calidad educativa y se percibe

como una herramienta fundamental para el sistema en su conjunto" (p. 45). Sin embargo, esta
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reduccion de la calidad a indicadores cuantitativos ha generado lo que Diaz Barriga (2020)
identifica como una problematica fundamental: "las pruebas estandarizadas evalian solo una
fraccion de lo que constituye una educacion de calidad" (p. 83).

La perspectiva de Charlot ofrece un marco interpretativo alternativo para comprender el
fracaso escolar desde una Optica mas integral, privilegiando la experiencia del estudiante y las
formas especificas en que este construye significado en su relacion con el saber. Esta
aproximacion reconoce que, como establece el autor, "el fracaso escolar es una experiencia que
vive el alumno y que interpreta, una situacion que construye en su historia personal y singular”
(Charlot, 1997, p. 17). Esta reconceptualizacion permite trascender explicaciones deterministas
para incorporar la dimension de sentido como elemento constitutivo de las trayectorias
educativas.

Particularmente relevante resulta la comprension de como las expectativas educativas
operan como mediaciones fundamentales en la construccion de la relacion con el saber. Los
datos del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SMECE, 2023) revelan que "la
brecha en las 'expectativas de educacion superior' entre localidades con diferentes niveles
socioecondmicos es menor que la brecha en resultados académicos" (p. 145), sugiriendo que
incluso en contextos desfavorecidos, los estudiantes mantienen aspiraciones educativas
relativamente altas. Esta evidencia problematiza las explicaciones lineales del fracaso escolar y
abre interrogantes sobre los procesos especificos mediante los cuales se configuran las
trayectorias educativas diferenciadas.

El problema central que emerge de esta revision conceptual radica en la persistente
desarticulacion entre los discursos de calidad educativa dominantes, centrados en indicadores
cuantitativos, y las realidades complejas que experimentan los actores educativos en la
construccion cotidiana de sus relaciones con el saber. Esta desconexion se manifiesta
particularmente en las instituciones oficiales del Distrito Capital, donde coexisten estudiantes
que, compartiendo condiciones socioecondmicas similares, desarrollan expectativas educativas y
formas de movilizacion hacia el saber significativamente diferentes. Como documenta el
SMECE (2023), "el 78% de estudiantes de estratos 1-2 aspiran a educacidon superior, proporcion
que aumenta solo al 85% en estratos 4-5" (p. 134), evidenciando que las aspiraciones educativas

no se corresponden mecanicamente con las posibilidades objetivas del contexto.
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1.1. Planteamiento del problema y pregunta de investigacion

(Cuales son las relaciones entre la construccion del saber, los procesos de movilizaciéon y

las expectativas educativas de los estudiantes de educacion basica secundaria en Colombia?
1.2. Hipdtesis

Las relaciones entre la construccion del saber, los procesos de movilizacion y las
expectativas educativas en la educacion basica secundaria colombiana configuran un sistema
complejo y multidimensional que trasciende los determinismos socioecondmicos tradicionales.
Esta articulacion opera a través de mediaciones especificas (familiares, docentes e
institucionales) que pueden generar trayectorias educativas diferenciadas incluso en contextos
estructuralmente similares, donde la dimension subjetiva de la relacion con el saber funciona
como factor de movilizacion que puede amplificar o compensar las limitaciones del capital

cultural tradicional.

1.3. Objetivos
1.3.1. Objetivo General

Analizar las relaciones entre la construccion del saber, los procesos de movilizacion y las
expectativas educativas de los estudiantes de educacion basica secundaria en las instituciones

oficiales del Distrito Capital.
1.3.2. Objetivos Especificos

Explorar como los factores socioecondmicos y demograficos influyen en la construccion

del saber, los procesos de movilizacion y las expectativas educativas.

Identificar las relaciones entre la construccion del saber, los procesos de movilizacion y

las expectativas educativas.

Indagar sobre las expectativas educativas de los estudiantes de la basica secundaria en las

instituciones oficiales del distrito capital.
1.4. Justificacion de la investigacion

El sistema educativo colombiano ha experimentado transformaciones profundas desde

finales del siglo XX, caracterizadas por la implementacion de mecanismos evaluativos
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estandarizados y la redistribucion de responsabilidades administrativas que buscaron potenciar el
desempefio estudiantil y la eficiencia institucional. Como documenta Rivas (2015), este periodo
marc6 "el inicio de una nueva era educativa, el Estado reconfigur6 su rol, delegando
responsabilidades operativas mientras fortalecia su funcion evaluadora” (p. 91). Sin embargo,
esta transformacion privilegio indicadores cuantificables y métricas estandarizadas que, segin
Charlot (2021), responden a "un componente educativo del movimiento liberal de modernizacion
y globalizacion" (p. 1) que reduce la complejidad educativa a resultados medibles.

Esta orientacion hacia la cuantificacion ha relegado a un segundo plano las vivencias
personales y, particularmente, el vinculo que cada estudiante construye con el conocimiento. Los
resultados persistentemente bajos de Colombia en evaluaciones internacionales —409 puntos en
lectura, 383 en matematicas y 407 en ciencias en PISA 2022, todos por debajo del promedio
OCDE— evidencian las limitaciones de un enfoque que, como sefala Diaz Barriga (2020),
evalua "solo una fraccidon de lo que constituye una educacion de calidad" (p. 83). La urgencia de
esta investigacion se fundamenta en una paradoja reveladora identificada en el Sistema de
Medicion de la Calidad de la Educacion (SMECE, 2023): mientras persisten brechas
significativas en resultados académicos entre diferentes contextos socioecondmicos, "el 78% de
estudiantes de estratos 1-2 aspiran a educacion superior, proporcion que aumenta solo al 85% en
estratos 4-5", sugiriendo que las expectativas educativas no se corresponden mecanicamente con
las posibilidades objetivas del contexto.

Esta evidencia problematiza las explicaciones deterministas del fracaso escolar y revela
la necesidad urgente de comprender los procesos subjetivos que median entre condiciones
estructurales y trayectorias educativas. La investigacion responde a vacios significativos en la
comprension de los fenomenos educativos colombianos desde perspectivas que trasciendan el
determinismo sociologico, encontrando en la teoria de la relacion con el saber desarrollada por
Charlot (2008) un marco interpretativo que permite comprender como "el conjunto de relaciones
que un sujeto mantiene con un objeto, un 'contenido de pensamiento', una actividad, una relacion
interpersonal [...] relacionados de alguna manera con el aprender y el saber" (p. 131) configura
trayectorias educativas diferenciadas.

Esta perspectiva tedrica resulta particularmente relevante para el contexto colombiano,
donde coexisten experiencias educativas exitosas en contextos estructuralmente adversos, como

lo evidencian los colegios distritales con programa de Bachillerato Internacional que "muestran
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mejores resultados no solo en pruebas estandarizadas (superando en 42 puntos el promedio
distrital en pruebas Saber 11), sino también en indicadores de permanencia escolar" (Velasquez,
2021, p. 98). Estos casos desafian explicaciones lineales del éxito educativo y demandan marcos
interpretativos que incorporen la dimension subjetiva como factor constitutivo, contribuyendo al
desarrollo conceptual de lo que denominamos "desigualdad de expectativas", fenomeno que
opera independientemente de la desigualdad de oportunidades y que puede explicar trayectorias
educativas resilientes que trascienden limitaciones estructurales.

La complejidad de estos procesos requiere aproximaciones metodoldgicas igualmente
sofisticadas, razon por la cual esta investigacion implementa un disefio mixto secuencial
explicativo (DEXPLOS) que permite abordar el fenomeno desde multiples perspectivas
complementarias. Como establecen Creswell y Plano Clark (2018), este disefio es
particularmente apropiado para "explorar los resultados cuantitativos previos, buscando
explicaciones y profundizando en las razones detras de los patrones observados" (p. 234). La
integracion de analisis cuantitativos de bases de datos representativas (ICFES, PISA, SMECE,
DANE) con analisis cualitativos profundos permite identificar tanto patrones estructurales como
procesos de construccion de sentido que operan como mediaciones entre condiciones objetivas y
experiencias subjetivas, constituyendo una innovacion metodoldgica en el contexto de la
investigacion educativa colombiana donde predominan estudios que privilegian una u otra
perspectiva sin integrarlas sistematicamente.

El Distrito Capital constituye un laboratorio natural para esta investigacion dado que
concentra "circuitos educativos diferenciados" (Sassera, 2022) que reflejan dindmicas mas
amplias del sistema educativo colombiano. El andlisis comparativo entre localidades como
Ciudad Bolivar, con "puntajes promedio 15-20% inferiores" a localidades como Engativa, revela
como las desigualdades territoriales se traducen en experiencias educativas diferenciadas que van
mas alla de las diferencias en recursos materiales. Factores como el "tiempo promedio de
desplazamiento" —que en Ciudad Bolivar (43.7 minutos) casi duplica el de Suba (22.4
minutos)— configuran no solo condiciones materiales de acceso sino también formas especificas
de relacion con la institucion educativa que pueden incidir en la construccion de expectativas y
procesos de movilizacion.

Los hallazgos esperados de esta investigacion tienen implicaciones directas para el disefio

de politicas educativas que trasciendan la obsesion por indicadores cuantitativos para incorporar
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dimensiones cualitativas de la experiencia educativa. Como documenta el SMECE (2023),
factores como el clima escolar, donde "el 81% de los estudiantes en colegios oficiales expresan
sentirse felices en sus entornos escolares", constituyen condiciones fundamentales para la
construccion de relaciones significativas con el saber que los sistemas de evaluacion
tradicionales no capturan. La investigacion contribuye al desarrollo de politicas de equidad
educativa que reconozcan cémo "las mediaciones familiares trascienden las limitaciones del
capital cultural tradicional" y como "estrategias docentes diferenciadas" pueden generar procesos
de movilizacién que amplien horizontes de posibilidad para estudiantes en contextos diversos.

Esta perspectiva resulta fundamental para un pais que aspira a convertirse en "el mas
educado de América Latina" pero que requiere estrategias que reconozcan la diversidad de
formas de aprender y relacionarse con el conocimiento. Los resultados de esta investigacion
tienen potencial de transferibilidad a contextos urbanos latinoamericanos con caracteristicas
similares, contribuyendo al desarrollo de marcos interpretativos regionales que superen la
importacion acritica de modelos evaluativos disenados para realidades diferentes. La
investigacion aporta elementos conceptuales y metodologicos para estudios comparativos que
permitan identificar tanto especificidades nacionales como patrones regionales en la construccion
de relaciones con el saber en contextos de desigualdad.

En tltima instancia, esta investigacion responde a la urgencia de humanizar los discursos
sobre calidad educativa, reconociendo que detrds de cada indicador estadistico existen
estudiantes con historias particulares, expectativas especificas y formas singulares de
relacionarse con el conocimiento que merecen ser comprendidas, valoradas y potenciadas por un
sistema educativo verdaderamente democratico e inclusivo. La realidad educativa colombiana
demanda esta comprension profunda de como las proyecciones y anhelos de los estudiantes
moldean su aproximacion al conocimiento, y cdmo esta interaccion repercute en su trayectoria
académica y desarrollo integral, trascendiendo asi la cuantificacion del aprendizaje para
privilegiar las experiencias significativas que revelen las realidades y aspiraciones del

estudiantado de basica secundaria.
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Capitulo 2. Estado del Arte

En la elaboracion del estado del arte, se tuvo en cuenta diferentes fuentes documentales,
consulta en bases de datos y repositorios en espafol e inglés desde el afio 2012. Los documentos
académicos identificados son: articulos cientificos, libros y tesis de maestria y doctorado, asi
como memorias de congresos y reportes de investigacion. Los referentes epistemoldgicos se
presentan de manera ascendente, abordando primero el contexto internacional, seguido del

nacional y regional. A continuacion, se detalla esta informacion en la Tabla 1.

Tabla 1.

Fuentes consultadas en el estado del arte

Fuente Cantidad Porcentaje %
Tesis Doctorales 4 5%

Articulos cientificos 60 83%
Capitulos de libros 10 12%

Total 72 100

Nota. Elaboracion propia (2023)

Para llevar a cabo la revision, fue necesario organizar diversas categorias y subcategorias
que permitieran encontrar un referente epistemolodgico para fundamentar el objeto de
investigacion. De acuerdo con Elliot (1990), estas categorias se clasifican como aprioristicas: las
primeras abordan un topico general, mientras que las segundas desglosan dicho topico en

aspectos mas especificos. Esta informacion se presenta de manera detallada en la Tabla 2.

Tabla 2.

Distribucion de los documentos académicos por Categoria y Subcategoria

Categoria Subcategoria Cantidad Porcentaje (%)

Calidad de la Educacion  Individual/hogar 10 9
Escolar/colegio 12 11
Institucional 15 14

Relacion con el saber Aprendizaje y tipos de conocimiento 12 11
Contexto social y cultural 13 12

Movilizacion 6 5
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Expectativas educativas Percepciones y creencias de los 10 9
docentes.
Autoconcepto y autoeficacia de los 5
estudiantes. 12 4
Origenes socioecondmicos y 11
culturales.

Trayectorias Educativas ~ Capital cultural 14 13
Total 109 100

Nota. Elaboracion propia (2023)

La primera categoria corresponde a la calidad de la educacion y sus respectivas
subcategorias. Este concepto, actualmente en debate, es definido por Palma (2008) como la
respuesta de la educacion a las condiciones complejas de la sociedad contemporanea. Dichas
condiciones incluyen aspectos de orden cientifico, cultural, tecnolégico, econémico y politico,
que ubican a los ciudadanos en contextos de exclusion cuando no cuentan con las competencias
necesarias para afrontar estas demandas.

La calidad de la educacion puede ser entendida también como el resultado de la
integracion de aspectos como: organizacional institucional, recursos humanos, curriculo,
didactica y resultados del aprendizaje (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992). Finalmente, para la
OCDE (2008) la calidad educativa, hace referencia a las instituciones que incentivan los logros;
intelectuales, sociales, morales e intelectuales, partiendo de factores como el nivel
socioecondmico, medio familiar y aprendizaje.

La calidad de la educacion ha sido analizada desde multiples enfoques, entre los cuales
destacan las caracteristicas de los docentes, la infraestructura escolar, los contenidos curriculares
y la administracion educativa. Asimismo, esta calidad se vincula estrechamente con contextos de
pobreza y exclusion social. Parra (2013) plantea interrogantes fundamentales: ;Qué factores
inciden en la calidad educativa? y ;Qué explica que algunos estudiantes accedan a una
educacion de mayor calidad que otros?

Responder a estas preguntas, requiere de un enfoque que nos sita en la perspectiva de la
calidad de la educacion centrada en el logro del aprendizaje y los factores que emergen de ella:

1. Nivel individual/hogar: Se refiere a las particularidades del estudiante, producto de su

entorno familiar, incluyendo los factores socioecondémicos y culturales.
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2. Nivel escolar/colegio: Resalta la influencia significativa que tienen los recursos, la
gestion y otros factores, es el efecto tipo de institucion educativa y su relacion con la

calidad educativa.

3. Nivel institucional: Se enfoca en las normas, incentivos y politicas educativas del
contexto municipal, asi como en la forma en que estas son apropiadas y aplicadas por las

instituciones escolares (Garcia, 2013).

La segunda categoria se denominé relacion con el saber: El aprendizaje es un proceso
personal, que involucra no solo la adquisicion de conocimientos, sino también la construccion de
significados y la transformacion del sujeto. Charlot (2001) aprender no es solamente adquirir
saberes, en el sentido escolar y académico del término, sino también apropiarse de practicas, de
formas relacionales, de imagenes, de identidades, de formas de aprendizaje se excluyen entre si,
sino que se interrelacionan de manera constante, los tipos de conocimiento que se relacionan con
el aprendizaje se pueden definir en:

Conocimiento tedrico o epistémico: El aprendizaje implica la apropiacién de conceptos,
teorias y principios, este tipo de aprendizaje se relaciona con lo que tradicionalmente se
considera como conocimiento académico. Charlot (2007) sefiala que "el saber-objeto,
objetivado, es un saber que puede ser enunciado sin evocar el contexto de su apropiacion” (p.
103).

Conocimiento practico o experiencial: Constituye el "saber-hacer" y la aplicacion
practica del conocimiento, el aprendizaje también involucra el desarrollo de habilidades y
competencias practicas. Charlot (2007) afirma que "aprender puede ser también dominar una
actividad o volverse capaz de utilizar un objeto de forma pertinente" (p. 104).

Conocimiento relacional o identitario: Este tipo de aprendizaje est4 vinculado al
desarrollo personal y social del individuo, ya que implica la construccion de su identidad y la
interaccion con los otros y con el mundo que lo rodea. Charlot (2001) afirma que “aprender es
también aprender a ser alguien, es decir, construir su identidad personal” (p. 21).

De acuerdo con lo anterior, en el aprendizaje confluyen diferentes tipos de aprendizaje,
pero también factores que seran centrales en esta investigacion como:

Contexto sociocultural del aprendizaje: Esta categoria analiza la manera como el

entorno social y cultural inciden en el proceso de aprendizaje y en la relacion con el saber.
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Vygotsky (1978) destaco la relevancia del contexto sociocultural en el desarrollo de habilidades
cognitivas y la adquisicién de conocimientos. Por su parte, Charlot (2000) afirma que el
aprendizaje siempre ocurre en un contexto donde confluyen factores de orden social, cultural,
econdémico y familiar que juegan un papel central en la manera como los estudiantes se
relacionan con el saber.

Movilizacion: “la movilizacion implica movilizarse 'desde el interior'; uno se moviliza
para alcanzar un objetivo que le es importante, que resulta motivante para el estudiante”
(Charlot, 2001, p. 62). Sin embargo, la motivacion no puede entenderse unicamente como un
fenomeno individual, en ella intervienen factores sociales y culturales. Esto significa que los
estudiantes provenientes de entornos desfavorecidos carecen en la mayoria de los casos de
motivacion hacia el logro y el éxito escolar debido a las bajas expectativas de movilidad social y
la falta de referentes de éxito en su contexto cercano.

La tercera categoria se denominé expectativas educativas: Las expectativas educativas
se refieren a las creencias y anticipaciones que los estudiantes tienen sobre sus logros y
desempefio académico. Estas expectativas influyen en la manera como los estudiantes asumen el
proceso de aprendizaje y en los resultados educativos. Las expectativas educativas son
construcciones cognitivas y afectivas que los individuos desarrollan respecto a sus trayectorias y
logros educativos futuros, influenciadas por su relacion personal con el saber, el contexto
sociocultural y las experiencias de aprendizaje previas.

Las expectativas educativas se relacionan con varios factores en la vida del individuo,
como su historia personal, las perspectivas familiares y las ideas sobre por qué y como elegir una
carrera. También incluyen los vinculos con otras personas, la autoimagen, las expectativas sobre
el futuro, el rendimiento académico, y las aspiraciones sociales, vocacionales y profesionales.
Estas expectativas estan vinculadas a los modelos de vida y los valores que se siguen, y en
general, forman parte de la construccion de la propia vida, influenciada por el contexto espacial,
temporal y afectivo (Falavigna y Arcanio, 2011).

La cuarta categoria se denominé Trayectorias educativas: Segiin Bourdieu y Passeron
(1970) las trayectorias educativas se refieren al recorrido de los estudiantes en el sistema
educativo formal, que va desde la educacion inicial hasta la educacion superior. Los autores
sostienen que estas trayectorias no son neutrales ni producto del mérito individual, sino que estan

profundamente influenciadas por en las oportunidades de los estudiantes no solo dependen de sus
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esfuerzos individuales, sino que estan significativamente moldeadas por el entorno familiar
(capital cultural, las redes sociales (Capital social) y los recursos econdmicos con los que
cuentan (capital econdomico).

Las trayectorias educativas se comprenden como un complejo tejido que conecta
elementos estructurales, institucionales y personales (Briscioli, 2016). Este enfoque nos permite
obtener una vision amplia de la vida de un individuo, explorando diversas dimensiones y factores
que forman parte de su experiencia. A través de este enfoque, se ha observado que el ambiente
educativo en el hogar de origen de los estudiantes ejerce una influencia en las direcciones que
toman sus recorridos educativos.

Tabla 3.

Aportaciones al Estado del Arte

Tendencias Tensiones Vacios

La teoria de la relacidn con el

saber ha explorado cémo los
nifios de primaria desarrollan
su relacion inicial con el saber

y como esto afecta su
trayectoria educativa. En la
educacion secundaria, se ha

investigado como la relacion

con el saber influye en la

eleccion de asignaturas y en la

motivacion académica.

El enfoque tedrico de teoria la

relacion con el saber se ha

aplicado a la comprension de
las desigualdades educativas,
centrandose en las diferentes

formas de relacion con el
saber, estudiando como el

origen social es un factor que

incide, pero no es
determinante en el logro del
aprendizaje.

La teoria de la relacion con el

saber se ha aplicado a la

formacion de profesores en el
desarrollo de estrategias para

que los docentes puedan

Aplicaciones de la teoria de la
relacién con el saber con
metodologias cualitativas y
cuantitativas, el reto de
alternar esta en la
complementariedad de estos
enfoques para tener un
panorama mas amplio entre la
relacion de factores que
pueden cuantificarse y
aquellos que son propios de la
subjetividad y que inciden en
la relacion con el saber.

Otra de las tensiones se sitia
en las generalizaciones
teoricas y las particularidades
culturales y del contexto
social, lo que ha llevado a
muchos a diversas
interpretaciones y aplicaciones
de la teoria de Charlot en los
diferentes sistemas educativos.
El determinismo social es otro
de los factores que se
encuentra en tension con la
teoria de la relacion con el
saber, las teorias de la

La teoria de Charlot puede
aplicarse al estudio de las
trayectorias educativas,
explorando como la relacion
con el saber influye en las
decisiones educativas y los
caminos que toman los
estudiantes a lo largo de su
vida académica, lo cual lleva a
considerar, que es necesario
desarrollar investigaciones que
permitan comprender el
impacto de las experiencias
desde la educacion inicial y la
relacion con el saber y su
influencia en las trayectorias
educativas posteriores. En
relacion con las trayectorias
educativas se requiere
desarrollar investigaciones que
se sitien en la interaccion
entre la relacion con el saber y
los puntos de transicion
criticos, por ejemplo, la
transicion entre los diferentes
niveles educativos hasta llegar
al mas alto.



identificar y comprender las
diferentes relaciones con el
saber que presentan sus
estudiantes, y como adaptar
sus practicas pedagogicas,
indagando a su vez por la
relacion que los docentes
tienen con el saber.

reproduccion y del fracaso
escolar establecen que el
origen socioecondomico es un
factor decisivo en las
trayectorias educativas y el
logro del aprendizaje, por otra
parte, desde la perspectiva
teorica de la relacion con el
saber el origen social es un
factor, pero no decisivo en el
desarrollo de capacidades y
agenciamiento con el
conocimiento.

En relacion con el logro en el
aprendizaje y las pruebas
estandarizadas hay una tension
fuerte sobre el uso de los
resultados y las
generalizaciones producto de
las estadisticas, la teoria de la
relacion con el saber es
subjetiva, por lo cual no puede
ser captada desde la
generalizacion de las
evaluaciones estandarizadas.

Nota. Elaboracion propia (2023)

Se requieren investigaciones
que permitan establecer
relaciones con el saber y la
manera como esta relacion
puede impactar en las
expectativas que los
estudiantes tienen sobre su
educacién y su futuro
académico. A su vez resulta
pertinente indagar por el papel
de la relacion con el saber en
la brecha entre las
expectativas educativas y los
logros reales.

Es relevante indagar por los
factores que inciden en la
formacion de expectativas
educativas y como estas, a su
vez, moldean las trayectorias
educativas. Este es un aspecto
en cual se encuentra un vacio
en las investigaciones.

Se requiere profundizacion y
exploracion en las
investigaciones desde el
concepto de "movilizacion" en
el proceso de aprendizaje, el
cual hace referencia a como
los estudiantes se involucran y
agencian de manera activa su
educacion. Por lo tanto, se
hace necesario indagar por las
relaciones que puedan dar
entre la movilizacion, relacion
con el saber y los factores
contextuales como el entorno
escolar y familiar. De este
aspecto seria sugerente
reflexionar los posibles nexos
entre expectativas educativas
y movilizacion.

30
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En lo relacionado con los antecedentes se considera una publicacién de Charlot (2021)
Calidad de la educacion un concepto ambiguo, donde se presentan elementos importantes para
esta investigacion acercandonos a las principales reformas educativas a nivel internacional y la
manera como estas dieron un significado a la calidad de la educacion incidiendo en las reformas
educativas de finales de siglo XX en los paises latinoamericanos.

Siguiendo a Charlot (2021) "En el modelo neoliberal, la calidad educativa se reduce a
indicadores cuantitativos, como puntajes en pruebas estandarizadas, mientras se deja de lado
aspectos cualitativos y contextuales" (Verger et al., 2019, citado en Charlot, 2021, p. 5). Desde
el ano 2000, se implementan las pruebas PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de
Alumnos) de la OCDE en el mundo, lo cual ha ejercido una notable influencia en las politicas
educativas globales relacionadas con la calidad. Como sefialan Sellar y Lingard (2013): "PISA ha
contribuido a la creacién de un espacio global de medicion educativa, influyendo en la definicion
de lo que se considera calidad en la educacion" (p. 712).

En Colombia, es esencial replantear la calidad educativa mas alla de los indicadores
cuantitativos y las evaluaciones estandarizadas. Se debe adoptar un enfoque que incluya la
relacion con el saber, las expectativas educativas y su vinculo con las realidades locales, la
diversidad cultural y los diversos aspectos del desarrollo humano. En esta via la presente
investigacion constituye un aporte en la discusion sobre la calidad educativa, ofreciendo un
marco mas integral y significativo para abordarla en Colombia desde la perspectiva tedrica de
Charlot. Esto requiere desarrollar politicas y practicas que reconozcan la diversidad de
experiencias y contextos de aprendizaje, valorando no solo los resultados académicos, sino
también el proceso mediante el cual se construye y adquiere sentido el conocimiento para los

estudiantes.

2.1. Politicas Educativas y Calidad de la Educacion Colombia: Una Mirada desde la

Relacion con el Saber

La evolucion de las politicas educativas en Colombia durante el periodo 1990 2025
refleja un proceso de transformacion institucional y pedagogica orientado a mejorar la calidad
educativa. Este documento analiza las principales reformas, programas y estrategias
implementadas por los distintos gobiernos para enfrentar los desafios educativos del pais.

La década de 1990: Descentralizacion y Nuevos Marcos Normativos La Constitucion de

1991 y la Ley General de Educacion. La Constitucion Politica de 1991 estableci6 la educacion
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como un derecho fundamental y un servicio publico con funcidn social. El articulo 67 de la
Constitucion declaro: "La educacion es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene
una funcioén social; con ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a los
demas bienes y valores de la cultura" (Constitucion Politica de Colombia, 1991).

La Ley 115 de 1994 (Ley General de Educacion) desarroll6 estos principios
constitucionales, estableciendo un marco normativo integral para la educacion colombiana.
Como senala Cajiao (2004):

La Ley General de Educacion constituy6 un hito en la historia educativa del pais, pues

por primera vez se disponia de un marco normativo integral, construido con amplia

participacion social, especialmente del magisterio colombiano (p. 43).

El primer Plan Decenal de Educacion (1996-2005) representd un esfuerzo importante por
establecer politicas educativas de largo plazo con participacion ciudadana. Segun el Ministerio
de Educacion Nacional (1996):"El Plan Decenal se propone como un pacto social por la
educacion que compromete al Estado, la sociedad y la familia para asegurar a todos los
colombianos una educacion de calidad" (p. 7).

Este plan establecio como prioridades la universalizacion de la educacion basica, el
mejoramiento de la calidad educativa y la descentralizacion de la gestion.

2002-2010: Revolucion Educativa durante los dos periodos presidenciales de Alvaro
Uribe Vélez, se implemento la politica denominada "Revolucion Educativa", orientada
principalmente a aumentar la cobertura, mejorar la calidad y la eficiencia del sector.

Estandares de Competencias y Evaluaciones se definieron estandares basicos de
competencias en lenguaje, matematicas, ciencias y ciudadania, que buscaban establecer
referentes claros sobre lo que los estudiantes debian aprender. Como indica Vélez (2003),
entonces ministra de Educacion: "Los estandares de competencias constituyen uno de los
pardmetros que todo nifio, nifia y joven debe saber y saber hacer para lograr el nivel de calidad
esperado en su paso por el sistema educativo" (p. 3).

Se fortalecio el sistema nacional de evaluacion con las pruebas SABER en los grados 3°,
5°,9°y 11°, buscando monitorear la calidad educativa. Segtn el Ministerio de Educaciéon
Nacional (2006): "Las evaluaciones perioddicas se constituyeron en un mecanismo para obtener
informacion sobre los resultados de la accion educativa en los estudiantes y tomar decisiones

para su mejoramiento” (p. 12).
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2010-2018: Educacion de Calidad, el Camino para la Prosperidad durante los gobiernos
de Juan Manuel Santos, se implementaron politicas orientadas a convertir a Colombia en "el pais
mas educado de América Latina en 2025".

El Programa Todos a Aprender (PTA), iniciado en 2012, busc6 transformar las practicas
pedagogicas en las instituciones educativas con bajo desempefio. Como sefiala Gémez-Restrepo
(2016): "E1 PTA constituye una estrategia integral que aborda simultaneamente la formacién de
docentes, el acompafiamiento situado, los materiales educativos y la gestion escolar, elementos
fundamentales para mejorar los aprendizajes de los estudiantes" (p. 56).

La implementacion gradual de la jornada tnica escolar buscd aumentar el tiempo de
aprendizaje de los estudiantes. Segun el Ministerio de Educacion Nacional (2015): "La Jornada
Unica es una estrategia de mejoramiento basada en la gestion del tiempo escolar que busca que
los estudiantes permanezcan mas tiempo en el establecimiento educativo” (p. 4).

En 2015 se creé el Indice Sintético de Calidad Educativa (ISCE), una herramienta que
combina cuatro componentes: Progreso, Desempefio, Eficiencia y Ambiente escolar. Para
Paredes (2016):"El ISCE permitio6 a las instituciones educativas contar con un indicador objetivo
que integra diversos aspectos de la calidad educativa y facilita el establecimiento de metas de
mejoramiento"” (p. 78).

2018-2022: Educacion de Calidad para un Futuro con Oportunidades para Todos durante
el gobierno de Ivan Duque, se implementaron politicas orientadas a mejorar la calidad educativa
en todos los niveles.

2022-2025: Transformacion Educativa para la Equidad y 1a Paz Con el gobierno de
Gustavo Petro, las politicas educativas dieron un giro hacia la equidad y la transformacion social.

La trayectoria de las politicas educativas orientadas a la calidad en Colombia durante el
periodo 1990-2025 muestra una evolucion desde enfoques centrados en la cobertura y la
normatividad, hacia perspectivas mas integrales que consideran la equidad, la pertinencia y la
transformacion pedagdgica.

Los diversos gobiernos han implementado politicas con diferentes énfasis, pero la
preocupacion por la calidad educativa ha sido una constante. Sin embargo, persisten desafios
importantes relacionados con la equidad, la pertinencia y la articulacion de los diferentes niveles

educativos.
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2.2. Calidad de la Educacion en Colombia: De los Marcos Internacionales a las Pruebas
Estandarizadas

El concepto de calidad educativa en Colombia ha experimentado una evolucion
significativa desde la década de 1990, siendo moldeado tanto por organismos internacionales
como por las particularidades del contexto nacional. Esta reconstruccion analiza como se ha
configurado este concepto, con especial énfasis en la perspectiva de medicion de resultados a
través de pruebas estandarizadas como PISA y SABER 11.

Marco Internacional: Configuracion del Concepto de Calidad Educativa UNESCO y la
Educacion para Todos. La UNESCO ha sido uno de los organismos mas influyentes en la
construccion del concepto de calidad educativa a nivel mundial. En la Declaraciéon Mundial
sobre Educacion para Todos (Jomtien, 1990), se establecio que:

"La calidad de la educacion se hace realidad en los aprendizajes cualitativamente
relevantes. La calidad no esta en lo que se ensefia sino en lo que se aprende, por lo que en la
practica dicha calidad se traduce en resultados de aprendizaje efectivamente alcanzados"
(UNESCO, 1990, p. 43).

El Banco Mundial ha promovido una vision de la calidad educativa vinculada
estrechamente al desarrollo econdmico y la competitividad. Segiin Heyneman (2004): "El Banco
Mundial ha considerado la calidad educativa principalmente en términos de resultados medibles
que puedan vincularse con el desarrollo econdmico y la formacion de capital humano" (p. 456).
Esta perspectiva ha sido determinante en la adopcidn de sistemas de medicion estandarizados en
Colombia, como mecanismos para evaluar el retorno de la inversion educativa.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE) ha ejercido
una influencia decisiva en la conceptualizacion de la calidad educativa a través de las pruebas
PISA. Segun la OCDE (2005):

La calidad de los sistemas educativos puede ser evaluada a través de la medicion de

competencias y habilidades que los estudiantes han adquirido y pueden aplicar a

situaciones de la vida real. Estas competencias son indicadores mas fiables del bienestar

econdmico y social futuro que el simple nimero de afios de escolarizacion (p. 17).

Colombia, en su proceso de adhesion a la OCDE iniciado en 2013, intensifico la

adopcidn de estos enfoques evaluativos como parte de su politica educativa.



35

Durante la década de 1990, el concepto de calidad educativa en Colombia experimento
una transicion desde un enfoque centrado en la cobertura hacia uno mas orientado a los
resultados. Como sefiala Cajiao (2004): "Durante la primera mitad de la década de 1990, la
preocupacion central fue garantizar el acceso a la educacion. Sin embargo, a partir de 1995,
comenzo a evidenciarse un giro hacia la calidad como centro de las politicas educativas" (p. 38).

La Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994) establecio en su articulo 4 que:

"Corresponde al Estado, a la sociedad y a la familia velar por la calidad de la educacion y
promover el acceso al servicio publico educativo [...]. El Estado debera atender en forma
permanente los factores que favorecen la calidad y el mejoramiento de la educacion" (Congreso
de la Republica de Colombia, 1994). Sin embargo, esta ley no defini6 explicitamente qué se
entendia por calidad educativa, dejando el concepto abierto a interpretaciones.

A partir del afio 2002, con la implementacion de la "Revolucién Educativa", el Ministerio
de Educacion Nacional (MEN) comenzo a consolidar una vision de la calidad educativa
fuertemente asociada a resultados medibles. Segiin Vélez (2003), entonces ministra de
Educacion:

La calidad se entiende como la capacidad del sistema para lograr que todos o la gran

mayoria de los estudiantes alcancen niveles satisfactorios de competencias para realizar

sus potencialidades, participar en la sociedad en igualdad de condiciones y desempefiarse

satisfactoriamente en el mundo productivo (p. 7).

Esta definicion marcé un hito al vincular explicitamente la calidad con el desarrollo de
competencias medibles, sentando las bases para un sistema educativo orientado hacia resultados
evaluables mediante pruebas estandarizadas.

El Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES) ha sido fundamental
en la operacionalizacion del concepto de calidad educativa en Colombia. A partir de su
reestructuracion en 2009 mediante la Ley 1324, el ICFES asumi6 un papel protagonico en la
definicion practica de la calidad a través de las pruebas estandarizadas. Como senala Pedraza
(2017):

El ICFES pas6 de ser una entidad aplicadora de exdmenes a convertirse en un instituto

dedicado a la evaluacion de la educacion en todos los niveles, con la responsabilidad de

disefiar, implementar y analizar evaluaciones que definen, en la practica, qué se entiende

por calidad educativa en Colombia (p. 112).
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En este contexto de la calidad educativa en Colombia Las pruebas SABER 11 se han
consolidado como el principal referente nacional para medir la calidad de la educacién media en
Colombia. Segun el ICFES (2015):

"Las pruebas SABER 11 evaltian las competencias desarrolladas por los estudiantes a lo
largo de su trayectoria escolar, constituyendo un indicador de la calidad del sistema educativo
que permite identificar fortalezas y debilidades para orientar procesos de mejoramiento"” (p. 9).

Esta concepcion ha sido criticada por diversos académicos. Montenegro (2013) sefala:

"La reduccion de la calidad educativa a los resultados en pruebas estandarizadas
representa una vision limitada que desconoce dimensiones fundamentales del proceso educativo
como la formacién ciudadana, el desarrollo socioemocional y el pensamiento critico" (p. 78).

La participacion de Colombia en las pruebas PISA desde 2006 ha reforzado la
concepcion de la calidad educativa vinculada a resultados comparables internacionalmente. De
acuerdo con Garcia-Jaramillo y Maldonado (2016):

"La incorporacion de Colombia a PISA representd un punto de inflexion en la politica
educativa nacional, al adoptar explicitamente estandares internacionales como referentes de
calidad y orientar las reformas educativas hacia la mejora en estos indicadores" (p. 43). Los
resultados generalmente bajos de Colombia en estas pruebas han generado presiones politicas
para implementar reformas orientadas a mejorar estos indicadores, reforzando asi la concepcion

de calidad vinculada al desempefio en evaluaciones estandarizadas.

2.3. Tensiones y Criticas al Concepto Hegemonico de Calidad Educativa

Diversos académicos colombianos han cuestionado la reduccion de la calidad educativa a
resultados en pruebas estandarizadas. Martinez Boom (2016) argumenta:

El discurso de la calidad educativa en Colombia ha sido colonizado por una racionalidad

técnico-instrumental que privilegia lo medible y cuantificable, desplazando dimensiones

fundamentales como la formacion ética, politica y ciudadana que son constitutivas de una

educacion de calidad (p. 37).

Las criticas a las pruebas estandarizadas como principal indicador de calidad apuntan a
sus limitaciones inherentes. Segun Diaz-Barriga (2020):

Las pruebas estandarizadas evaluan solo una fraccion de lo que constituye una educacion
de calidad. Aspectos como la capacidad de trabajo en equipo, el pensamiento critico, la

creatividad o la responsabilidad social quedan fuera de estos instrumentos de medicion (p. 83).
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En afios recientes, han surgido propuestas para ampliar la concepcion de calidad
educativa mas alla de los resultados en pruebas estandarizadas. Quintero (2022) propone:

"Un concepto de calidad educativa para Colombia debe articular al menos tres
dimensiones: la pertinencia social y cultural, la equidad en el acceso y los resultados, y la
eficacia en términos de logros de aprendizaje, no solo cognitivos sino también socioemocionales
y ciudadanos" (p. 118).

El desafio actual consiste en desarrollar un concepto de calidad educativa que, sin
desconocer la importancia de los resultados medibles, incorpore dimensiones cualitativas
igualmente importantes. Segun Rincén-Trujillo (2023):

La calidad educativa en el contexto colombiano actual requiere un equilibrio entre la

evaluacion de resultados mediante instrumentos estandarizados y la valoracion de

procesos formativos que contribuyen al desarrollo integral de los estudiantes y a la

construccion de una sociedad mas justa y equitativa (p. 152).

La reconstruccion del concepto de calidad educativa en Colombia revela una evolucion
marcada por la influencia de organismos internacionales como la UNESCO, el Banco Mundial y
la OCDE, que han orientado la concepcion hacia los resultados medibles a través de pruebas
estandarizadas como PISA y SABER 11.

Esta concepcion, institucionalizada por el Ministerio de Educacion Nacional y
operacionalizada por el ICFES, ha generado tensiones con visiones alternativas que abogan por
un concepto mas integral que incorpore dimensiones no facilmente cuantificables del proceso
educativo. El desafio pendiente consiste en desarrollar un concepto de calidad educativa que,
manteniendo el rigor evaluativo, trascienda la reduccion a resultados en pruebas estandarizadas y
abarque las multiples dimensiones que constituyen una educacion verdaderamente
transformadora.

El concepto de calidad educativa se ha convertido en un elemento central de las politicas
educativas globales y colombianas en las tiltimas décadas. Sin embargo, como sefiala Bernardo
Charlot (2021), este concepto no es neutro ni meramente técnico, sino que responde a logicas
histdricas, econdmicas y politicas especificas. El presente ensayo analiza las reformas educativas
internacionales y las implementadas en Colombia desde la década de 1990, interpretandolas
desde la perspectiva critica de Charlot sobre la calidad educativa. Se argumenta que las reformas

colombianas, al igual que las internacionales, han estado fuertemente influenciadas por el
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paradigma neoliberal de la calidad educativa, priorizando la competitividad econdomica sobre una
vision mas integral de la educacion.

Segun Charlot (2021), el concepto de "calidad educativa" no surgié de manera
espontanea, sino que emergid en un contexto historico particular. El autor rastrea sus origenes:

"El concepto nacié de las reflexiones sobre la reforma de la ensefanza de las
Matematicas y las Ciencias en los afos 60, 70 y 80 del siglo XX, en Estados Unidos y en Europa,
y se difundié en los afios 80 y 90 del mismo siglo como un componente educativo del
movimiento liberal de modernizacion y globalizacion, en un entorno de intensa competencia
economica, que moviliza las Matematicas y las Ciencias como instrumentos de riqueza y poder"
(Charlot, 2021, p. 1).

La aparicion del concepto esta vinculada con el lanzamiento del Sputnik por la URSS en
1957, evento que generd preocupacion en Occidente por el posible avance tecnoldgico soviético
y sus implicaciones para la competencia econdomica y militar. Como respuesta, la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) intensificé sus esfuerzos para reformar
la ensefianza de las matematicas y las ciencias, constituyendo las bases de lo que eventualmente
se denominaria "calidad educativa" (Charlot, 2021).

En Estados Unidos, documentos como Una nacion en riesgo (1983) y Educar a los
estadounidenses para el siglo XXI (1983) evidenciaron que el interés por la calidad educativa no
era principalmente pedagogico, sino econdmico y competitivo. Como se expreso claramente en
uno de estos informes: "Estados Unidos no deberia convertirse en un dinosaurio industrial. [...]
Debemos dedicar afios de nuestra educacion a la década de 1960 para el mundo del siglo XXI"
(National Science Board, 1983, citado en Charlot, 2021, p. 4).

Este enfoque se globalizé en las décadas de 1980 y 1990, cuando organizaciones
internacionales como el Banco Mundial, el FMI y la OCDE comenzaron a promover reformas
educativas basadas en esta nocion de calidad vinculada a la competitividad econdémica. Como
sefiala Imen (2010), "estos organismos han utilizado su poder de financiamiento para condicionar
las politicas educativas de los paises, especialmente los de América Latina, imponiendo una
agenda que prioriza la calidad medida en términos de eficiencia y resultados" (p. 45).

Colombia, al igual que otros paises latinoamericanos, no fue ajena a esta tendencia

global. El pais comenz6 a adoptar el discurso de la calidad educativa a partir de los afios 90,
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coincidiendo con la apertura econdmica y la implementacion de politicas neoliberales (Mifiana y
Rodriguez, 2003).

La Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994) ya incorporaba elementos de este
discurso, aunque todavia mantenia una vision relativamente amplia de la educacion. Sin
embargo, como sefiala Martinez Boom (2004) "a partir de los afios noventa, las reformas
educativas en Colombia tomaron un giro decisivo hacia la racionalidad econdémica, priorizando
la eficiencia, los resultados medibles y la competitividad por encima de otros aspectos
formativos" (p. 189).

Este giro se profundizé con la implementacion del Plan Decenal de Educacion 1996-
2005, que enfatizaba la necesidad de mejorar la "calidad" mediante evaluaciones estandarizadas,
y especialmente con el Acto Legislativo 01 de 2001 y la Ley 715 del mismo afio, que reformaron
el sistema de transferencias y establecieron un enfoque de gestion empresarial para las
instituciones educativas (Estrada, 2002).

En el contexto educativo colombiano, las reformas implementadas desde los afios 90
encarnan plenamente las caracteristicas que Charlot (2021) identifica como elementos distintivos
de las politicas de calidad educativa neoliberales surgidas en la década de los 80. La
materializacion de estas politicas se evidencia claramente en cuatro aspectos fundamentales:
primero, la configuracion de un "mercado escolar concurrente" basado en la premisa de que "la
competencia conduce a una mayor calidad" (Charlot, 2021, p. 8), visible en la promocion de la
autonomia institucional mediante los Proyectos Educativos Institucionales (PEI), que permiten la
diferenciacion y competencia entre centros educativos; segundo, la implementacion de un
sofisticado sistema de evaluacion externa a través de las pruebas SABER e ICFES, que
representa la paraddjica combinacion de delegacion de responsabilidades a nivel local con
intensificacion del control centralizado; tercero, la transformacion del rol docente "de misionero
o funcionario a profesional", bajo el paradigma de que "haga lo que quiera, pero dé resultados"
(Charlot, 2021, p. 9), cristalizado en el controvertido sistema de incentivos para docentes basado
en rendimiento; y finalmente, la integracion de Colombia al circuito internacional de medicion
educativa mediante su participacion en las pruebas PISA desde 2006, consolidando asi la
adhesion del pais a un modelo global de calidad educativa fundamentado en la evaluacion

estandarizada y la competitividad como principios rectores.
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Como explica Diaz (2004), estas reformas "responden mas a exigencias de organismos
internacionales que a necesidades detectadas por la comunidad educativa nacional" (p. 78).
Igualmente, Libreros (2002) sefiala que "la calidad educativa en Colombia se ha reducido a
indicadores cuantitativos que poco dicen sobre los procesos formativos reales" (p. 102).

La Ley 715 de 2001 constituye un punto de inflexion en la implementacion del modelo
de calidad educativa descrito por Charlot. Esta ley, que reorganizo6 el sistema de transferencias,
también introdujo principios de gestion empresarial en la educacion, estableciendo:

e Un sistema de financiamiento por capitacion (asignacion por estudiante).

e [Estandares de calidad medibles mediante pruebas estandarizadas.

e Mayor autonomia para las instituciones educativas, pero con mayor control de
resultados.

Como senala Estrada (2005):

La Ley 715 representa la consolidacion del enfoque neoliberal en la educacion

colombiana, donde la calidad se entiende principalmente como eficiencia en la gestion de

recursos y obtencion de resultados medibles, en detrimento de una vision mas integral de

los procesos educativos (p. 45).

Por su parte, el Decreto 1290 de 2009, que reglamento la evaluacion del aprendizaje,
reforzé esta tendencia al establecer un sistema de evaluacion basado en el logro de estandares,
promoviendo lo que Charlot (2021) critica como "un sistema de produccion piloteado a partir de
los resultados" (p. 9).

Estos desarrollos legislativos reflejan lo que Charlot (2021) identifica como una
caracteristica fundamental de las politicas de calidad educativa: el paso "de un orden jerarquico a
priori a una evaluacion a posteriori de los resultados" (p. 8).

Una de las aportaciones mas valiosas del analisis de Charlot (2021) es su sefialamiento de
la inherente ambigiiedad del concepto de calidad educativa. Como €l mismo afirma:

Calidad de la educacion es una expresion que puede referirse a cuestiones muy diferentes,

incluso si estan correlacionados. Puede cuestionar la pertinencia de las politicas

educativas. Se puede cuestionar la organizacion y funcionamiento de dos
establecimientos escolares. Puede plantear la cuestion del comportamiento, de dos valores

y de la formacion de dos paises y de dos docentes (Charlot, 2021, p. 10).
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Esta ambigiiedad ha permitido que, en Colombia, como en otros paises, se implementen
politicas educativas que, bajo el paraguas de la "calidad", responden principalmente a intereses
econdmicos y politicos. Un ejemplo claro de esta situacion es la adopcion acritica de los criterios
de evaluacion del Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), que Colombia
ha integrado desde 2006. Al respecto, Charlot (2021) cuestiona:

";Por qué no validamos también nuestras ensefianzas en Historia, Geografia, Literatura,
Filosofia, Artes, Educacion Fisica? ;Sera que no son importantes para juzgar la calidad de la
educacion? jPor qué tampoco les interesan las tasas de suicidio o de consumo de drogas entre los
jovenes de 15 anos?" (p. 13). En Colombia, esta reduccion de la calidad educativa a las areas
evaluadas por PISA (Lectura, Matematicas y Ciencias) se refleja en la estructura de las pruebas
SABER, que priorizan estas mismas areas, y en los planes de mejoramiento institucional que
frecuentemente se centran en mejorar los resultados en estas pruebas, descuidando otras
dimensiones formativas.

Las politicas educativas mas recientes en Colombia, como el Plan Decenal de Educacion
2016-2026 y el programa "Colombia la mas educada" (2014-2018), mantienen en gran medida la
logica descrita por Charlot. Si bien incorporan elementos discursivos como la equidad y la paz,
el énfasis en la medicion de resultados y la competitividad sigue presente.

Como senala Pulido (2017): "A pesar de los cambios en el discurso, las politicas
educativas recientes en Colombia continian fundamentadas en el paradigma de la calidad como
competitividad econdmica, priorizando los resultados en pruebas estandarizadas como principal
indicador de éxito" (p. 112).

El anélisis de las reformas educativas en Colombia desde la perspectiva de Charlot revela
como el pais ha adoptado un paradigma de calidad educativa estrechamente vinculado a la
competitividad econdmica y a la l6gica neoliberal. Este paradigma, impulsado por organismos
internacionales como la OCDE, ha configurado las politicas educativas colombianas desde los
afios 90, priorizando la eficiencia, la evaluacion de resultados y la competencia sobre otros
aspectos formativos.

Como advierte Charlot (2021), es necesario explicitar los criterios que utilizamos al
hablar de calidad educativa, para evitar discursos vacios o manipuladores. En Colombia, esto

implica cuestionar criticamente las bases conceptuales de las reformas educativas y plantear la
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pregunta fundamental que sugiere el autor: “;qué educacion, para formar qué tipo de ser
humano, en qué sociedad, para qué mundo, qué vida, ;qué futuro?” (Charlot, 2021, p. 15).

Este cuestionamiento es urgente en un contexto donde, como sefala Mejia (2020), "la
educacion colombiana enfrenta el desafio de superar una vision instrumental y economicista para
responder a las necesidades de una sociedad que busca superar conflictos histéricos y construir
una paz duradera" (p. 145). Las reformas educativas en Colombia deben aspirar a una
concepcion mas amplia de la calidad, que valore no solo los resultados medibles en ciertas areas,

sino también la formacion ética, ciudadana, artistica y critica de los estudiantes.

2.4. Relacion con el Saber, Trayectorias Educativas y Expectativas en la basica secundaria

La teoria de la relacion con el Saber desarrollada por Bernard Charlot constituye un punto
de partida fundamental para comprender cémo los estudiantes construyen significados frente al
conocimiento escolar. Charlot (1992) define esta relaciéon como "una relacion de sentido y, en
consecuencia, de valor entre un individuo (o un grupo) y los procesos o productos del saber" (p.
93). Esta perspectiva permite superar visiones deterministas que han dominado el campo
educativo, especialmente aquellas que reducen el fracaso escolar a carencias socioeconémicas o
déficits cognitivos.

Para Charlot (1997), el nucleo de su propuesta tedrica reside en la pregunta: ";Qué es lo
que incita a un nifio a trabajar? ;Qué es lo que lo impulsa a aprender, a tener éxito en la escuela?"
(p. 21). Estas interrogantes fundamentan lo que €l denomina movilizacion escolar, permitiendo
analizar por qué algunos estudiantes, incluso en condiciones sociales adversas, logran establecer
una relacion productiva con el saber escolar.

La teoria de la relacion con el Saber desarrollada por Bernard Charlot constituye un punto
de partida fundamental para comprender como los estudiantes construyen significados frente al
conocimiento escolar. Charlot (2008) define esta relacion como:

El conjunto de relaciones que un sujeto mantiene con un objeto, un 'contenido de
pensamiento', una actividad, una relacion interpersonal, un lugar, una persona, una situacion, una
ocasion, una obligacion, etc., relacionados de alguna manera con el aprender y el saber (p. 131).

Esta perspectiva multidimensional permite superar visiones deterministas que han
dominado el campo educativo, especialmente aquellas que reducen el fracaso escolar a carencias

socioeconOmicas o déficits cognitivos.
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La teoria de Charlot identifica tres dimensiones fundamentales e interconectadas en la

relacion con el saber:

Tabla 4.

Dimensiones de la relacion con el saber segun Bernard Charlot

DIMENSION DESCRIPCION CARACTERISTICAS
PRINCIPALES
EPISTEMICA | Se refiere a como el estudiante se relaciona * Transito de la no-posesion a
con el conocimiento como "objeto" de la posesion del saber
aprendizaje y las formas de apropiacion que * Procesos cognitivos de
desarrolla. apropiacion
* Diferentes figuras del
aprender: contenidos intelectuales,
dominio de actividades y dispositivos
relacionales
IDENTITARIA | Aborda como el aprendizaje se vincula con * El aprendizaje como
la historia personal, proyectos de vida e construccion de si mismo
identidad del sujeto. * Impacto en la autoimagen
del aprendiz
* Transformacion del sujeto a
través de lo que aprende
SOCIAL Explora como las relaciones con otros * Mediacion de figuras

(docentes, pares, familia) median y
configuran la relacion con el saber.

significativas

* Contextualizacion del
aprendizaje

* Papel del entorno en la
vinculacioén con el conocimiento

Nota. Elaboracion propia con base en Charlot (2001, 2008) y Charlot et al., (1992).

Para Charlot (1997), el nucleo de su propuesta tedrica reside en la pregunta: ";Qué es lo

que incita a un nifio a trabajar? ;Qué es lo que lo impulsa a aprender, a tener éxito en la escuela?"

(p. 21). Estas interrogantes fundamentan lo que ¢l denomina movilizacion escolar, permitiendo

analizar por qué algunos estudiantes, incluso en condiciones sociales adversas, logran establecer

una relacion productiva con el saber escolar.

En contraste con teorias que privilegian factores estructurales, Charlot (1997) propone

una mirada que enfatiza la dimension subjetiva: "El fracaso escolar no es simplemente un

fenomeno objetivo de no adquisicidon de conocimientos; implica experiencias subjetivas de

pérdida de sentido de la actividad escolar" (p. 11). Esta reconceptualizacion resulta crucial para

comprender las trayectorias educativas diversas que se observan incluso en contextos

socioecondmicos similares.
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El concepto de movilizacion desarrollado por Charlot trasciende la nocion tradicional de
motivacién. Como sefiala el propio autor (2001), "el concepto de movilizacion implica la idea de
movimiento desde el interior; movilizarse es poner recursos en movimiento. Movilizarse es
reunir sus fuerzas para hacer uso de si como recurso"” (p. 62). Esta distincion resulta fundamental
para comprender las dindmicas subjetivas que orientan las trayectorias educativas de los
estudiantes.

La movilizacidn escolar esta intrinsecamente vinculada a las expectativas educativas.
Charlot, Bautier y Rochex (1992) evidencian esta articulacion al afirmar que "las logicas de la
movilizacion escolar se construyen en referencia a imaginarizaciones de futuro que movilizan o
desmovilizan al sujeto en su relacion presente con los saberes" (p. 73). Esta perspectiva revela
coémo las proyecciones sobre el futuro configuran el sentido que los estudiantes atribuyen a su
experiencia escolar presente.

Las expectativas educativas funcionan como "brajulas subjetivas" (Rochex, 2004, p. 105)
que orientan las decisiones y estrategias desplegadas por los estudiantes a lo largo de sus
trayectorias. Sin embargo, estas expectativas no son construcciones puramente individuales, sino
que estan fuertemente influenciadas por factores socioculturales. Como argumenta Charlot
(2005), "la socializacion en el hogar y la escuela es un factor clave que influye en las
expectativas educativas de los estudiantes", estableciendo un puente entre las disposiciones
sociales y las construcciones subjetivas de sentido.

El concepto de trayectorias educativas ha emergido como una herramienta analitica
potente para comprender los recorridos de los estudiantes a través del sistema educativo. Como
sefiala Terigi (2007), "la nocién de trayectoria escolar permite reconocer los recorridos reales que
los sujetos desarrollan en el sistema escolar, que pueden alejarse considerablemente de los
recorridos esperados por el sistema" (p. 4). Esta distincion entre trayectorias teoricas y reales
resulta fundamental para analizar como se configuran los itinerarios educativos en contextos de
desigualdad.

Las trayectorias educativas no son meros recorridos institucionales, sino procesos
complejos donde se entrelazan determinaciones estructurales y construcciones subjetivas de
sentido. La relacion con el saber, las expectativas educativas y los procesos de movilizacion
intervienen directamente en la configuracion de estas trayectorias. Como afirma Terigi (2014),

"el desafio actual no consiste en explicar el fracaso sino en remover las barreras que impiden el
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cumplimiento del derecho a la educacion, garantizando trayectorias continuas y completas para
todos los estudiantes" (p. 221).

La temporalidad emerge como dimension fundamental para comprender las trayectorias
educativas. Nufiez y Litichever (2015) sefialan que "hablar de trayectorias implica incorporar la
temporalidad como dimension analitica, entendiendo los fenomenos educativos no como estados
sino como procesos que se despliegan diacronicamente" (p. 24). Esta perspectiva procesual
permite analizar como las relaciones con el saber y las expectativas se transforman a lo largo del
tiempo, configurando patrones especificos de movilizacion escolar.

La interseccion entre construccion del saber, movilizacion y expectativas educativas se
manifiesta con particular intensidad en el contexto de las desigualdades educativas.
Tradicionalmente, estas desigualdades han sido analizadas desde la perspectiva de la igualdad de
oportunidades. Sin embargo, como sefiala Dubet (2012), "el ideal de igualdad de oportunidades
no supone una superacion de las desigualdades de posicion, sino que se centra en el mérito de los
individuos", naturalizando las distancias sociales existentes.

Charlot (1997) propone un desplazamiento significativo al afirmar que "las desigualdades
sociales en el ambito de la educacion son, en gran medida, el reflejo de las desigualdades
sociales mas generales" (p. 21). Sin embargo, su teoria permite trascender el determinismo
sociologico al reconocer que estas desigualdades se traducen en formas especificas de relacion
con el saber que no son mecanicas ni univocas.

La nocion de "desigualdad de expectativas" emerge como un complemento necesario al
analisis tradicional centrado en la desigualdad de oportunidades. Charlot (2005) sefiala que "el
discurso escolar dominante esta disefiado para estudiantes de clases altas y, como resultado, los
estudiantes de clases bajas pueden sentir que no son parte de este discurso". Esta exclusion
simbolica afecta directamente la autoimagen académica de los estudiantes y sus expectativas
educativas, configurando patrones especificos de movilizacion (o desmovilizacidon) escolar.

El anélisis de las relaciones entre construccion del saber, movilizacion y expectativas
educativas se enriquece al establecer un didlogo entre las teorias de Bourdieu y Charlot. Mientras
Bourdieu (1970) enfatiza que "el éxito escolar se debe, sobre todo, al capital cultural heredado en
la familia", Charlot busca comprender como, incluso en condiciones de desventaja social,
algunos estudiantes logran establecer relaciones significativas con el saber escolar.

Bourdieu (1984) plantea que:
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La trayectoria escolar de un estudiante no solo esta determinada por su dotacion de

capacidades cognitivas, sino también por la forma en que se percibe a si mismo como
estudiante y por la posicion que ocupa en la estructura social y simbdlica del sistema
educativo (p. 36).

Esta perspectiva encuentra eco en los planteamientos de Charlot (2000), quien sostiene
que "la autoimagen es un elemento clave en la construccion de la identidad de los estudiantes y
en su capacidad para enfrentar y superar los obstaculos que se presentan en su trayectoria
escolar" (p. 88).

La teoria de la reproduccion social desarrollada por Bourdieu y Passeron (1970) sostiene
que la educacion reproduce las desigualdades sociales, convirtiéndolas en desigualdades que
parecen naturales o inherentes a los individuos. Sin embargo, Charlot introduce matices
significativos al sefialar que, aunque las condiciones sociales tienen un impacto innegable en el
¢éxito o fracaso escolar, es igualmente crucial considerar que "los deseos y el placer de aprender
de un estudiante estdn profundamente influenciados por su entorno y el contexto en el que se
desenvuelve" (Zambrano, 2013).

Este dialogo teorico permite comprender como las expectativas educativas y los procesos
de movilizacion median entre las determinaciones estructurales y las construcciones subjetivas
de sentido, configurando trayectorias educativas diversas incluso en contextos socioecondémicos
similares.

El analisis del fracaso escolar desde la perspectiva de la relacion con el saber permite
superar explicaciones deterministas, reconociendo la dimension de sentido inherente a los
procesos educativos. Como enfatiza Charlot (2008): "El fracaso escolar no existe; lo que existe
son alumnos que han fracasado, situaciones de fracaso, historias escolares que terminan mal" (p.
34). Esta reconceptualizacion resulta fundamental para comprender las trayectorias
interrumpidas no como deficiencias individuales, sino como manifestaciones de relaciones
problematicas con el saber escolar.

La perspectiva de Charlot (1997) enfatiza que "el fracaso escolar es una experiencia que
vive el alumno y que interpreta, una situacion que construye en su historia personal y singular"
(p. 17). Esta dimension experiencial revela como las trayectorias educativas estan atravesadas
por procesos de construccion de sentido que pueden favorecer u obstaculizar la movilizacion

escolar.
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El andlisis de las causas del abandono escolar evidencia la relevancia de la teoria de la
relacion con el saber. Los datos muestran que, aunque las dificultades econdmicas constituyen un
factor predominante (31%), la falta de interés/motivacion (22%) emerge como un elemento
significativo directamente vinculado a la relacion problematica con el saber escolar. Como sefiala
Hernandez (2012), "la desmotivacion no es una causa sino un sintoma de un problema mas
profundo: la ruptura de sentido en la relacion con el saber escolar" (p. 248).

Las transiciones entre niveles educativos constituyen momentos criticos donde se
redefinen las trayectorias escolares. Como argumenta Gimeno Sacristan (1997), "las transiciones
entre niveles educativos constituyen momentos criticos en los que se redefinen las trayectorias
escolares, especialmente para aquellos estudiantes cuyos recursos culturales y sociales no
coinciden con los valorados por la institucion" (p. 156). Estos momentos de transicion
frecuentemente revelan y amplifican las tensiones en la relacion con el saber, reconfigurando las
expectativas educativas y los procesos de movilizacion.

Las evaluaciones estandarizadas como PISA y SABER representan un espacio
privilegiado para analizar la interseccion entre construccion del saber, expectativas educativas y
procesos de movilizacion escolar. Como sefiala Perrenoud (2008), "el éxito y el fracaso escolar
son realidades socialmente construidas, en su definicion de conjunto, tanto como en la atribucion
de un valor a cada alumno, a través de practicas de evaluacion" (p. 21).

Las pruebas estandarizadas se sitllan en la exigencia de la apropiacion de una cultura
escolar donde, como argumenta Bourdieu (1998), "los examenes y pruebas estandarizadas son
herramientas de evaluacion disefiadas para favorecer a aquellos que han adquirido el capital
cultural dominante", convirtiendo las desigualdades culturales en desigualdades escolares.

Sin embargo, desde la perspectiva de la relacion con el saber, los resultados de estas
pruebas también pueden interpretarse como indicadores de formas especificas de movilizacion
escolar. Como evidencia el informe PISA 2018, "los estudiantes que tienen una mayor
autoimagen académica y se sienten mas seguros de si mismos en su capacidad para aprender
tienden a obtener mejores resultados en las pruebas" (OCDE, 2019, p. 31).

La interpretacion de los resultados de estas evaluaciones desde la teoria de la relacion con
el saber permite trascender explicaciones deterministas, reconociendo cémo las expectativas
educativas y los procesos de movilizacion median entre los condicionamientos socioculturales y

el desempefio académico.
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La teoria de la relacion con el saber desarrollada por Bernard Charlot ofrece un punto de
partida estructural para comprender como los estudiantes construyen significados frente al
conocimiento escolar. Charlot (2008) define esta relacion como "el conjunto de relaciones que un
sujeto mantiene con un objeto, un 'contenido de pensamiento', una actividad, una relacion
interpersonal, un lugar, una persona, una situacion, una ocasion, una obligacion, etc.,
relacionados de alguna manera con el aprender y el saber" (p. 131). Esta relacion se manifiesta
en tres dimensiones interconectadas:

Desde esta perspectiva, aprender no es simplemente adquirir informacion, sino construir
sentido en la interseccion entre el mundo, los otros y uno mismo. Bautier y Rochex (1998)
sostienen que "este sentido (o su ausencia) determina fundamentalmente los procesos de
movilizacion educativa" (p. 34).

Las trayectorias educativas representan la manifestacion temporal y biografica de la
relacion con el saber constituyendo la dimension prospectiva de la relacion con el saber,
acercandonos a la comprension sobre las expectativas educativas en los estudiantes.

Como senalan Khattab y Modood (2018), "las expectativas no son simples 'deseos' sino
construcciones complejas que retroalimentan la relacion con el saber y orientan las trayectorias
educativas" (p. 526). Las expectativas educativas pueden entenderse desde capacidad de aspirar
del estudiante, siguiendo a Appadurai (2004), las expectativas representan "una capacidad
cultural desigualmente distribuida que permite proyectar horizontes educativos" (p. 69). Este
autor sostiene que "la capacidad de aspirar, como capacidad cultural, tiende a fortalecer a
aquellos que ya tienen otros tipos de ventajas" (p. 68).

Las expectativas son un puente temporal: Ray (2006) estableciendo "conexiones entre la
experiencia presente del saber con proyecciones futuras, dotando de sentido al esfuerzo actual"
(p. 412). Segun esta autora, "las aspiraciones forman el punto de referencia con el cual los
individuos toman decisiones al comparar diferentes escenarios futuros" (p. 409).

Las expectativas pueden ser comprendidas desde factores subjetivos y estructurales
Bourdieu (1990) explica que las expectativas se configuran como "la interiorizacion de la
objetividad, que produce una exteriorizacion de la interioridad" (p. 96), estableciéndose en la
interseccion entre deseos personales y oportunidades estructuralmente disponibles.

Como sefiala Bernard Charlot (2006), "la relacion con el saber es el conjunto organizado

de las relaciones que un sujeto mantiene con todo lo que surge del 'aprender' y del saber" (p.129).
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Esta perspectiva nos permite analizar no solo resultados académicos, sino comprender como los

estudiantes construyen significados en su paso por la escuela.
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Capitulo 3. Marco Metodologico para el Analisis Relacion con el saber y Calidad Educativa

en la Basica secundaria en las instituciones oficiales del distrito Capital

3.1. Paradigma de Investigacion

Esta investigacion se fundamenta en el paradigma pragmatico, el cual constituye el marco
filoso6fico mas apropiado para estudios de métodos mixtos que buscan comprender fendmenos
educativos complejos desde multiples perspectivas epistemologicas. Como establece Creswell
(2014), el paradigma pragmatico "se enfoca en las consecuencias de la investigacion, en las
preguntas planteadas mas que en los métodos, y en el uso de enfoques plurales para derivar
conocimiento sobre el problema" (p. 11). Esta perspectiva paradigmatica resulta coherente con el
objetivo de analizar las relaciones entre la construccion del saber, los procesos de movilizacion y
las expectativas educativas, fenomenos que requieren tanto la identificacion de patrones
estructurales como la comprension profunda de significados subjetivos.

El pragmatismo epistemoldgico permite trascender las dicotomias tradicionales entre
enfoques positivistas y constructivistas, reconociendo que "la realidad social se construye tanto
objetiva como subjetivamente, y que ambas dimensiones son necesarias para una comprension
integral de los fendémenos educativos" (Johnson y Onwuegbuzie, 2004, p. 17). En el contexto
especifico de esta investigacion, esta perspectiva paradigmatica facilita la articulacion entre los
aportes de la sociologia critica de Bourdieu sobre reproduccion social y las contribuciones de la
teoria de la relacion con el saber de Charlot sobre construccion subjetiva de sentido, evitando
reduccionismos tanto estructuralistas como voluntaristas.

Desde el pragmatismo, la validez del conocimiento se evaliia no por su correspondencia
con criterios epistemologicos abstractos, sino por su capacidad para generar comprensiones Utiles
que orienten la transformacion de las practicas educativas. Como argumenta Dewey (1938), "el
valor de una idea est4 determinado por su capacidad para resolver problemas y generar
consecuencias beneficiosas" (p. 87). Esta perspectiva resulta particularmente relevante para una
investigacion que aspira no solo a describir las relaciones entre expectativas educativas y calidad,
sino a generar conocimientos que contribuyan al disefo de politicas educativas mas equitativas y

efectivas.
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3.2. Metodologia

En la metodologia de enfoque mixto secuencial, se combinan tanto el enfoque
cuantitativo como el cualitativo en un mismo estudio. Creswell (2003) Desarrolla esta
metodologia caracterizada por la recopilacion de datos cuantitativos, seguido de los datos
cualitativos, y finalmente la integraciéon de ambos tipos de datos para explicar los resultados. En
este disefio, se busca primero establecer una relacion causal entre las variables cuantitativas y
luego profundizar en la comprension de los procesos desde los datos cualitativos. (Ortega y
Heras, 2021).

Los disefios DEXPLOS tienen grandes potencialidades en el analisis de las
representaciones sociales en la construccion de expectativas educativas en estudiantes de
educacion bésica secundaria. El disefio mixto secuencial se considera una metodologia adecuada
para desarrollar el proyecto de investigacion titulado Entre Expectativas y Logros: Relacion con
el saber, evaluacion y calidad educativa en la basica secundaria en Colombia.

La articulacion conceptual tiene importantes implicaciones, permite integrar perspectivas
subjetivas con procesos estructurales. Bourdieu y Passeron (2009) sefalan la necesidad de
"articular las disposiciones subjetivas con las condiciones objetivas que las producen y que ellas
tienden a reproducir” (p. 43).

Introduce la dimension temporal: Comprende los fendémenos educativos como procesos
biograficos situados. Elder et al. (2003) argumentan que "el andlisis del curso de vida permite
captar como las vidas humanas son influenciadas por contextos sociales y trayectorias
cambiantes a lo largo del tiempo" (p. 10).

Permite un anélisis multinivel: Conecta experiencias individuales con procesos
institucionales. Bonal (2005) destaca la importancia de "articular los niveles micro y macro para
comprender como las politicas educativas afectan y son reinterpretadas en las experiencias
cotidianas de los actores" (p. 99).

Orienta metodologias mixtas: Creswell (2003) justifica el disenio DEXPLOS al sefialar
que "algunos fendémenos complejos requieren tanto un analisis de patrones estructurales como
una comprension profunda de significados subjetivos" (p. 208).

El analisis de datos desarrollado en esta investigacion se fundamenta en el disefio
metodologico mixto secuencial explicativo (DEXPLOS), coherente con el objetivo de analizar

las relaciones entre la construccion del saber, los procesos de movilizacion y las expectativas
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educativas en la educacion basica secundaria del Distrito Capital. Como sefiala Creswell (2003),
este disefio permite "primero establecer una relacion causal entre las variables cuantitativas y
luego profundizar en la comprension de los procesos desde los datos cualitativos" (p. 208). La
articulacion conceptual de este enfoque permite integrar perspectivas subjetivas con procesos
estructurales, como argumentan Bourdieu y Passeron (2009) al sefialar la necesidad de "articular
las disposiciones subjetivas con las condiciones objetivas que las producen y que ellas tienden a

reproducir” (p. 43).
3.2.1. Fase 1: anadlisis cuantitativo de datos secundarios

3.2.1.1. Justificacion Epistemolégica del Uso de Datos Secundarios.

La utilizacion de bases de datos secundarias del ICFES (Saber 9° y 11°), PISA 2022,
SMECE 2023 y DANE se fundamenta en la necesidad de abordar el fendmeno educativo desde
una perspectiva que trascienda las limitaciones de estudios con muestras reducidas. Como
argumenta Charlot (2008), "la relacion con el saber no puede comprenderse tinicamente desde
experiencias singulares, sino que requiere un analisis de los patrones estructurales que
configuran las condiciones de posibilidad para establecer vinculos significativos con el

conocimiento" (p. 131).

3.2.1.2. Representatividad y Alcance Poblacional.

Las bases de datos utilizadas cubren practicamente la totalidad del sistema educativo
oficial del Distrito Capital, evitando sesgos de seleccion que podrian presentar muestras
primarias. El SMECE 2023 incluye datos de 743,035 estudiantes en el sector oficial (SMECE,
2023, p. 13), permitiendo andlisis representativos por localidades, estratos socioeconomicos y

tipos institucionales.

3.2.1.3. Validez Constructo.

Los instrumentos ICFES y PISA han sido validados internacionalmente, permitiendo
comparaciones confiables. Como sefialan Hopfenbeck et al. (2018), "las evaluaciones PISA
ofrecen una base de datos detallada y compleja que permite explorar las relaciones entre el
rendimiento estudiantil y diversos factores contextuales" (p. 499). Sin embargo, siguiendo la

perspectiva critica de Charlot (2021), estos instrumentos se interpretan no como medidas
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absolutas de "calidad", sino como indicadores de formas especificas de relacion con saberes

disciplinares particulares.
3.2.1.4. Estrategia Analitica Multidimensional.

3.2.1.4.1. Analisis Descriptivo Contextualizado.

Se realizo caracterizacion detallada de la poblacion educativa bogotana, considerando las
tres dimensiones de la relacion con el saber propuestas por Charlot (2008): epistémica (formas de
aproximacion al conocimiento), identitaria (construccion de autoimagen académica) y social

(mediaciones relacionales en el aprendizaje) (p. 131).

3.2.1.4.2. Analisis Territorial Comparativo.

Siguiendo los aportes de Sassera (2022) sobre segmentacion socioeducativa territorial, se
desarroll6 analisis comparativo entre las localidades de Engativa, Fontibon y Ciudad Bolivar,
identificando circuitos educativos diferenciados (p. 46-56). Este analisis permitié operacionalizar
el concepto de "trayectorias educativas" de Terigi (2007), distinguiendo entre trayectorias

teoricas y reales (p. 4).

3.2.1.4.3. Analisis de Factores Asociados.

Se examinaron variables del capital cultural familiar (nivel educativo de madres, libros en
el hogar, acceso a internet) como predictores de desempeio, interpretando estos resultados desde
la perspectiva de Bourdieu (1997) sobre reproduccion social como "principio de diferenciacion
casi tan poderoso como el capital economico" (Chacon et al., 2015, p. 7) y la critica de Charlot

(2008) a los determinismos socioldgicos.

3.2.1.5. Herramientas Estadisticas Empleadas.

o Estadistica descriptiva estratificada por localidad, estrato socioeconémico y tipo
institucional

e Analisis de correlaciones entre variables contextuales y resultados académicos

e Analisis de tendencias temporales (2019-2023) para identificar patrones evolutivos

e Construccion de indices sintéticos como el Indice de Infraestructura Educativa e Indice

de Pobreza Multidimensional para Estudiantes (SMECE, 2023)
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3.2.2. Fase 2: analisis cualitativo

3.2.2.1. Fundamentacion Teorica de la Seleccion de Casos.

La fase cualitativa se disei¢ para profundizar en los hallazgos cuantitativos que requerian
explicacion adicional, particularmente aquellos casos que desafiaban patrones esperados de
determinismo sociologico. Como sefiala Charlot (2001), "la movilizacion escolar no puede
explicarse unicamente por variables estructurales, sino que requiere comprender las
construcciones singulares de sentido que desarrollan los estudiantes" (p. 62).

Siguiendo los criterios de Creswell y Plano Clark (2018), "en un disefio secuencial
explicativo, los investigadores identifican intencionalmente a los participantes para la fase
cualitativa basandose en los resultados cuantitativos que necesitan mayor explicacion" (p. 189).

Casos Tipicos: Estudiantes cuyas trayectorias confirman patrones esperados de
correlacion entre origen socioecondmico y desempefio académico, para comprender los
mecanismos especificos de esta relacion.

Casos Desviantes: Estudiantes con altas expectativas educativas, pero bajo rendimiento
académico, y viceversa, para explorar las tensiones entre aspiraciones subjetivas y condiciones
objetivas.

Casos Criticos: Estudiantes de instituciones con programas innovadores (como IB en

colegios distritales) que evidencian transformaciones en la relacion con el saber.
3.2.3. Fase 3: integracion e interpretacion

3.2.3.1. Triangulacion Metodologica.

La integracion de hallazgos cuantitativos y cualitativos se realizé siguiendo el principio
de "complementariedad" propuesto por Greene et al. (1989), donde cada método aporta una
perspectiva especifica al fenomeno estudiado (p. 255-274):

Convergencia: Los datos cuantitativos sobre brechas territoriales en desempefio
académico convergen con testimonios cualitativos sobre barreras de accesibilidad y diferencias
en clima escolar entre localidades.

Divergencia: Las expectativas educativas relativamente altas identificadas
cuantitativamente en todos los estratos contrastan con narrativas cualitativas sobre limitaciones

percibidas, evidenciando la tension entre aspiraciones subjetivas y posibilidades objetivas.
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Expansion: Los hallazgos cualitativos amplian la comprension de los patrones
cuantitativos, explicando por qué ciertos estudiantes en condiciones adversas logran desarrollar

trayectorias exitosas.

3.2.3.2. Construccion de Tipologias Interpretativas.

Basandose en la integracion de datos cuantitativos y cualitativos, se desarrollaron
tipologias de:

Circuitos Educativos Territoriales: Intermedio-alto (Engativa), Intermedio (Fontibon),
Desfavorecido (Ciudad Bolivar), caracterizados no solo por recursos disponibles sino por formas
especificas de relacion con el saber que promueven, siguiendo la conceptualizacion de Sassera
(2022) sobre segmentacion socioeducativa territorial.

Perfiles de Movilizacién Escolar: Desde alta movilizacion con condiciones favorables
hasta movilizacion resiliente en contextos adversos, explicando trayectorias diferenciadas dentro

de contextos similares, operacionalizando el concepto de movilizacion de Charlot (2001).
3.3. Diseiio de la Investigacion

Esta metodologia se caracteriza por su enfoque secuencial, lo que significa que se lleva a
cabo en dos fases distintas: primero se realiza la fase cuantitativa y luego la fase cualitativa:

3.3.1. Criterios de Rigory Validez

3.3.1.1. Coherencia Teorica.

La interpretacion de resultados mantiene coherencia con el marco teodrico de la relacion
con el saber, evitando reduccionismos deterministas. Los indicadores cuantitativos se interpretan
como manifestaciones de relaciones subyacentes con el conocimiento, no como medidas
definitivas de capacidades individuales, siguiendo la perspectiva critica de Charlot (2008) al

fracaso escolar.

3.3.1.2. Transferibilidad Analitica.

Siguiendo los criterios de Lincoln y Guba (1985), se proporciona "descripcion densa" de
contextos y procesos (p. 316), facilitando la transferibilidad de hallazgos a contextos urbanos

similares en América Latina, sin pretender generalizacion estadistica universal.



Tabla S.

Fases de la Investigacion

Fase Objetivos Métodos
Fase 1. Relacion entre calidad de la educacién - Uso de datos cuantitativos del
Cuantitativa y factores socioeconémicos y IFCES 2023 y PISA 2022.
demograficos
- Analisis cuantitativo para determinar
correlaciones entre indicadores de la
calidad de la educacion y nivel de ingresos
y el origen socioecondmico de los
estudiantes.
2. Impacto de los resultados del - Uso de medidas de rendimiento
aprendizaje en la calidad de la académico y tasas de graduacion
educacion y transito hacia la educacion
- Analisis estadistico-resultados de la superior en funcion de variables
calidad educativa en relacion con las socioeconémicas y demograficas.
trayectorias educativas.
Fase 3. Expectativas educativas de los - Indagacion sobre metas
Cualitativa estudiantes académicas, percepciones sobre

Integracion de
Datos

- Explorar las expectativas educativas de
estudiantes de basica secundaria en
Colombia a través de entrevistas y grupos
focales.

4. Identificacion de barreras
psicoléogicas, culturales, sociales y
econémicas

- Identificacion de barreras que los
estudiantes enfrentan en relacion con la
calidad de la educacion.

5. Combinar resultados cuantitativos y
cualitativos

- Integracion de hallazgos cuantitativos y
cualitativos relacion entre variables
socioecondmicas y demograficas,
expectativas y la calidad de la educacion,
posibles barreras de los estudiantes.

Nota. Elaboracion propia (2025)

la utilidad de la educacion y
aspiraciones educativas y
profesionales.

- Métodos cualitativos para
identificar barreras que afectan
las trayectorias y expectativas
educativas.

- Proporcionar una comprension
integral mediante la combinacion
de datos estadisticos y
cualitativos obtenidos en las
fases anteriores.

3.4. Contexto de la Investigacion y Seleccion de Informantes

Esta indagacion se llevara a cabo en instituciones oficiales distritales de Bogota, se

56

implementaran bases de datos proporcionadas por el ICFES saber 9 y 11 y pruebas PISA 2022.



57

Las evaluaciones PISA ofrecen una base de datos detallada y compleja que permite explorar las

relaciones entre el rendimiento estudiantil y diversos factores contextuales (Hopfenbeck et al.,

2018, p. 499).

Por su parte, las pruebas Saber 9 "ofrecen informacion valiosa sobre el desempefio

académico de los estudiantes colombianos en el nivel de educacion basica secundaria,

permitiendo analisis comparativos y longitudinales" (ICFES, 2020, p. 12).

En la fase cualitativa la seleccion de informantes se fundamenta en el muestreo

intencional, siguiendo el disefio secuencial explicativo (DEXPLOS). Segun Creswell y Plano

Clark (2018): "En un disefio secuencial explicativo, los investigadores identifican

intencionalmente a los participantes para la fase cualitativa basandose en los resultados
cuantitativos que necesitan mayor explicacion. Esta seleccion permite una exploracion en

profundidad de los resultados inesperados o significativos de la fase cuantitativa" (p. 189).

Tabla 6.
Poblacion Objetivo

Grupo Poblacion Objetivo

Criterios de Seleccion

Total, de
Participantes

Estudiantes de basica
secundaria y media
(grados 9 a 11) en
Colombia

Estudiantes

Docentes de las
instituciones educativas
distritales.

Docentes

- 5 estudiantes con altas
expectativas educativas, pero
bajo rendimiento académico
de diferentes localidades de la
ciudad de Bogota.

- 5 estudiantes con bajas
expectativas educativas pero
alto rendimiento académico.
- 5 estudiantes con
concordancia entre sus
expectativas y rendimiento
(alto-alto o bajo-bajo) de
diferentes localidades de la
ciudad de Bogota.

- 3 docentes de instituciones 6 docentes
con alta calificacion en

evaluaciones estandarizadas

de la ciudad de Bogota.

- 3 docentes de instituciones

con baja calificacion en

evaluaciones estandarizadas

de la ciudad de Bogota.

15 estudiantes
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Padres o tutores de los - 1 padre/tutor por cada 15
Padres/Tutores | estudiantes estudiante seleccionado (15 padres/Tutores
seleccionados en total).
45
Total .
participantes

Nota. Elaboracion propia (2025)

Distribucion geografica y socioecondémica: El estudio se centrara en la ciudad de Bogota,
como principal centro urbano del pais, siendo un contexto diverso y representativo para el
estudio de la calidad de la educacion y las expectativas educativas en la basica secundaria. Se
seleccionaran participantes de diferentes localidades de Bogota para asegurar una representacion
variada de la ciudad. Se incluiran participantes de instituciones educativas ptblicas y privadas.

De acuerdo con Pérez Martinez et al. (2018), "La coexistencia de instituciones publicas y
privadas en Bogota ofrece un panorama unico para analizar las diferencias en expectativas
educativas y logros académicos" (p. 203). Se asegurara la representacion de diferentes estratos
socioeconomicos, considerando la estratificacion socioecondmica oficial de Bogota. Segiin
Sanchez-Torres y Melo-Becerra (2020), "La estratificacion en Bogota, que va del 1 al 6, permite
un analisis detallado de como las condiciones socioecondmicas influyen en las expectativas y

logros educativos" (p. 87).

3.5. Técnicas de recoleccion e Instrumentos de Recoleccion de Datos

El enfoque metodologico mixto secuencial explicativo (DEXPLOS), en su fase
cualitativa emplea técnicas de recoleccion de datos que permiten profundizar en los resultados
cuantitativos obtenidos previamente. Para este estudio sobre expectativas educativas y calidad de
la educacion basica secundaria en Bogotd, se han seleccionado las siguientes técnicas:

1. Entrevistas Semiestructuradas (para estudiantes, docentes y padres/tutores)

Las entrevistas semiestructuradas se eligen técnica principal dada la flexibilidad para
explorar en profundidad percepciones y experiencias de los participantes. Segun Galletta (2013):

Las entrevistas semiestructuradas son particularmente ttiles cuando se busca comprender

el mundo vivido de los sujetos desde su propia perspectiva. Esta técnica permite al

investigador seguir una guia de preguntas predeterminadas, pero también ofrece la

libertad de explorar temas emergentes durante la conversacion (p. 24).

En el contexto de un estudio mixto, Creswell y Plano Clark (2018) argumentan que:
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"Las entrevistas semiestructuradas en la fase cualitativa de un disefio explicativo
secuencial permiten al investigador indagar sobre los resultados cuantitativos previos, buscando
explicaciones y profundizando en las razones detréas de los patrones observados" (p. 234).

2. Grupos Focales (para docentes)

Los grupos focales se seleccionan como técnica complementaria, especialmente util para
recoger las perspectivas colectivas de los docentes. Segtin Krueger y Casey (2015): Los grupos
focales son idoneos para explorar las actitudes, sentimientos y creencias de un grupo sobre un
tema especifico. Permitiendo establecer puntos de encuentro y desencuentro entre docentes,
ofreciendo una visién mas amplia del contexto escolar.

En el marco de una investigaciéon mixta, Morgan (2014) sefiala: “Los grupos focales en la
fase cualitativa de un estudio mixto pueden ayudar a interpretar y contextualizar los hallazgos
cuantitativos, especialmente cuando se trata de comprender procesos sociales complejos como la
educacion" (p. 156).

La eleccion de estas técnicas se alinea con el enfoque metodoldgico mixto y permite una
exploracion profunda de las expectativas educativas, la relacion con el saber y las percepciones
de calidad educativa en el contexto especifico de Bogota. Como sefialan Teddlie y Tashakkori
(2009): "En un disefio secuencial explicativo, las técnicas cualitativas deben seleccionarse con el
proposito especifico de iluminar y expandir los resultados cuantitativos, permitiendo una
comprension mas holistica del fenomeno estudiado" (p. 231).

Estas técnicas de recoleccion de datos permitiran obtener informacion rica y detallada
que complementard y profundizara los hallazgos cuantitativos, facilitando una comprension
integral del panorama educativa en la béasica y media secundaria de la ciudad de Bogota.

3. Entrevistas Semiestructuradas.

Como senala Galletta (2013), "las entrevistas semiestructuradas son particularmente utiles

cuando se busca comprender el mundo vivido de los sujetos desde su propia perspectiva" (p.

24). Estas fueron disefiadas para explorar las tres dimensiones de la relacion con el saber:

e Dimension epistémica: indagacion sobre formas de aproximacion al conocimiento, gusto
por aprender, construccion de sentido en los aprendizajes

e Dimension identitaria: exploracion de autoimagen académica, expectativas educativas,

proyecciones de futuro
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e Dimension social: analisis de mediaciones familiares, docentes y de pares en la

construccion del vinculo con el saber
3.5.1. Limitaciones y alcances

3.5.1.1. Limitaciones de Datos Secundarios.

Si bien las bases de datos utilizadas ofrecen amplitud poblacional, no fueron disefiadas
especificamente para captar las dimensiones de la relacion con el saber, requiriendo
interpretaciones inferenciales. Como senala Diaz Barriga (2020), "las pruebas estandarizadas

evaluan solo una fraccidon de lo que constituye una educacion de calidad" (p. 83).

3.5.1.2. Temporalidad.

El disefio transversal de la mayoria de los datos no permite establecer relaciones causales
definitivas, aunque el analisis de tendencias temporales aporta elementos sobre evolucion de

patrones, como evidencian los datos del SMECE (2021-2023).

3.5.1.3. Representatividad Cualitativa.

La muestra cualitativa, si bien tedricamente fundamentada siguiendo los criterios de
Creswell y Plano Clark (2018), se limita a las tres localidades del Distrito Capital, requiriendo
cautela en extrapolaciones a contextos rurales o urbanos de menor escala.

Esta fundamentacion metodologica, sustentada en Teddlie y Tashakkori (2009) para
disefios mixtos secuenciales, garantiza que el analisis desarrollado sea coherente con los
objetivos investigativos planteados y contribuya efectivamente a la comprension de las
complejas relaciones entre construccion del saber, movilizacion escolar y expectativas educativas

en el contexto especifico de la educacion basica secundaria en Bogota.

3.6. Consideraciones éticas

En la investigacion educativa, especialmente cuando se trabaja con menores, la ética es
fundamental. Esta guia aborda las principales consideraciones éticas que todo investigador debe
seguir, basadas en los principios del Informe Belmont (1979) el consentimiento informado es
esencial en la investigacion ética. No se trata solo de firmar un documento, sino de un proceso de
comunicacion clara y comprensible. Los participantes, ya sean estudiantes, padres o docentes,

deben comprender el objetivo del estudio, procedimientos beneficios y riesgos. Es fundamental
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que entiendan que la colaboracion en la investigacion es voluntaria, por lo tanto, pueden retirarse
en cualquier sin ninguna repercusion.

Cuando se trata de menores de edad, el panorama ético se vuelve atin mas complejo. El
consentimiento de los padres o tutores es fundamental; pero, aun asi, se debe respetar la
autonomia emergente de los jovenes participantes. Esto se traduce en buscar no solo el
consentimiento parental, sino también el asentimiento informado del menor. Los formularios y
explicaciones deben adaptarse a su edad y nivel de comprension, utilizando un lenguaje claro y
accesible. Es fundamental recordar que, incluso con el consentimiento de los padres, si un menor
decide no participar, su decision debe ser respetada.

La proteccion de la privacidad y confidencialidad es de gran importancia cuando
trabajamos con poblaciones vulnerables como los menores. Todos los datos recopilados deben
ser tratados con el maximo cuidado y confidencialidad. Sin embargo, es igualmente importante
comunicar a los participantes los limites de esta confidencialidad, especialmente en situaciones
donde se revele informacion sobre riesgos o dafios potenciales.

Antes de embarcarse en cualquier proyecto de investigacion, es crucial obtener la
aprobacion de un comité de ética. Este paso no es una mera formalidad burocratica, sino una
salvaguarda crucial que asegura que la investigaciéon cumple con los més altos estandares éticos
y protege adecuadamente a todos los participantes, especialmente a los mas vulnerables.

El consentimiento informado es un principio €tico esencial en la investigacion con
personas. Segun Nolen y Putten (2007): "El consentimiento informado en la investigacion
educativa implica proporcionar a los participantes informacion clara y comprensible sobre el
propdsito del estudio, los procedimientos, los riesgos y beneficios potenciales, y el derecho a
retirarse en cualquier momento" (p. 401).

Para este estudio:

a) Se desarrollaran formularios de consentimiento informado adaptados a cada grupo de
participantes (estudiantes, padres/tutores, docentes).

b) Los formularios se redactaran en un lenguaje claro y accesible, evitando jerga técnica.

¢) Se explicard verbalmente el contenido del formulario a todos los participantes,
asegurando su comprension.

d) Se daré el tiempo suficiente para que los participantes lean, se informen y hagan

preguntas, para decidir si quieren participar.
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e) Se hard énfasis en que la participacion es voluntaria y que los participantes pueden
retirarse sin consecuencias negativas.

La participacion de menores en la investigacion implica consideraciones éticas
adicionales. Como sefialan Felzmann et al., (2010) "en la investigacion con menores, es crucial
obtener tanto el consentimiento de los padres/tutores como el asentimiento del menor, respetando
asi la autonomia emergente del nifio o adolescente" (p. 68).

Para este estudio:

a) Se solicitara el consentimiento informado de padres o tutores de los estudiantes.

b) Ademas del consentimiento parental, se buscara el asentimiento informado de los
estudiantes, respetando su capacidad de decision.

¢) Se emplearan formularios de asentimiento ajustados a la edad y capacidad de
comprension de los estudiantes.

d) Se explicar el estudio a los estudiantes en un lenguaje apropiado para su edad,
asegurando que entiendan su papel en la investigacion.

e) Se respetara la decision del menor de no participar, incluso si los padres han dado su
consentimiento.

La garantia de la privacidad de los participantes, especialmente de los menores, es
crucial. Segun Coyne (2010) "en la investigacion con nifios y adolescentes, es esencial garantizar
la confidencialidad de la informacidn recopilada, a menos que se revele informacién que indique
que el menor estd en riesgo" (p. 452).

Medidas a implementar:

a) Todos los datos se anonimizan, utilizando codigos en lugar de nombres.

b) Los datos se guardaran de manera segura, con acceso limitado exclusivamente al
equipo de investigacion.

c) Se aclarard a los participantes los limites de la confidencialidad, particularmente en

situaciones donde se pueda revelar informacion relacionada con riesgos o dafios.
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Capitulo 4. Particularidades de la educacion basica secundaria en el Distrito Capital

4.1 Hacia una comprension integral de las trayectorias educativas en Colombia:

Expectativas, Movilizacion y Relacion con el Saber en Colombia

El presente andlisis examina las trayectorias educativas en Colombia y Bogota,
considerando su relacion con la teoria de la relacion con el saber de Bernard Charlot, las
expectativas educativas y la movilizacion escolar. Los datos visualizados provienen de las
estadisticas oficiales del Ministerio de Educacion Nacional (MEN), la Secretaria de Educacion
de Bogotéa (SED) y el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE)

Figura 1.

Tasa de Cobertura por nivel Educativo (2015-2023)
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Nota. Elaboracion propia con datos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2023). Estadisticas de

educacion basica y media. Bogota, Colombia: Oficina Asesora de Planeacion y Finanzas.

La disparidad en las tasas de cobertura entre los diferentes niveles educativos refleja lo
que Charlot (2008) denomina "puntos de ruptura" en la relacion con el saber. La significativa
diferencia entre la cobertura en primaria (cercana al 90%) y la educacion media (apenas superior
al 50%) ilustra como la relacion con el saber se reconfigura en los diferentes momentos de la

trayectoria educativa. Como sefiala Charlot (2007), "las rupturas en las trayectorias escolares se
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producen con frecuencia en las transiciones entre niveles educativos, donde se modifican tanto
las exigencias académicas como las formas de relacion con el saber" (p. 45).

Figura 2.

Andalisis de cohorte por Estrato socioeconomico
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Nota. Elaboracion propia con datos del Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE,
2023). Encuesta Nacional de Desercion Escolar. Bogota, Colombia: Direccion de Metodologia y
Produccion Estadistica.

El andlisis de cohorte evidencia como las trayectorias educativas se bifurcan
significativamente segun el estrato socioecondmico, observandose que de cada 100 estudiantes
de estratos 1-2 que inician la educacion primaria, solo 38 completan el bachillerato y apenas 15
acceden a educacion superior, en contraste con los 86 y 72 estudiantes de estratos 5-6,
respectivamente. Esta divergencia ilustra lo que Terigi (2014) denomina "trayectorias no
encauzadas", que se distancian del recorrido esperado por el sistema educativo. Desde la
perspectiva de Charlot (2001), estas diferencias no pueden explicarse unicamente por
determinismos socioldgicos, sino que deben analizarse en términos de la relacion con el saber:
"Las diferencias de posicion social se traducen en diferencias en la relacion con el saber y la

escuela, pero esta traduccidon no es mecanica ni univoca" (p. 28).
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Figura 3.

Tasa de Transito entre Niveles Educativos en Bogotad (2015-2023)
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Nota. Elaboracion propia con datos de la Secretaria de Educacion de Bogoté (SED, 2023). Caracterizacion
del sector educativo de Bogotad. Bogota, Colombia: Oficina Asesora de Planeacion.

Las tasas de transito entre niveles educativos en Bogota muestran un patron consistente de
reduccion progresiva, con una caida particularmente abrupta en la transicion hacia la educacion
superior (55.1% en 2023). Como sefiala Kaplan (2006), "las transiciones educativas son momentos
criticos en los que se redefinen las trayectorias y se evidencian las desigualdades estructurales" (p.
58). Desde la perspectiva de la movilizacion escolar de Charlot, estos momentos de transicion
implican una reconfiguracion del sentido atribuido a la experiencia educativa. Segun Charlot et al.
(1992), "la movilizacion escolar se debilita cuando el estudiante no logra establecer una relacion

significativa con los nuevos saberes que enfrentara en el siguiente nivel educativo" (p. 43).
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Figura 4.

Expectativas Educativas por Estrato Socioeconomico
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Nota. Elaboracion propia con datos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2022). Encuesta Nacional
de Expectativas Educativas. Bogota, Colombia: Subdireccion de Desarrollo Sectorial.

La distribucion de expectativas educativas segun estrato socioecondmico revela una
correlacion directa entre posicion social y horizonte educativo imaginado, especialmente en
relacion con la educacion universitaria y postgrados. Mientras que la expectativa de completar
bachillerato es alta en todos los estratos (>90%), las aspiraciones a niveles superiores de
formacion muestran brechas significativas: s6lo 12% de estudiantes de estrato 1 aspira a
postgrados, frente al 88% del estrato 6. Este fendmeno ilustra lo que Bourdieu (1997) denomina
"causalidad de lo probable", donde las expectativas subjetivas tienden a ajustarse a las
posibilidades objetivas. Sin embargo, Charlot (2008) matiza esta vision determinista al sefialar
que "las expectativas no son mera interiorizacion de probabilidades objetivas, sino

construcciones singulares de sentido que implican tanto dimensiones sociales como subjetivas"

(p- 74).
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Figura S.

Principales Causas de Abandono Escolar
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Nota. Elaboracion propia con datos del Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE,
2023). Encuesta Nacional de Desercion Escolar. Bogota, Colombia: Direccion de Metodologia y

Produccion Estadistica.

Las principales causas de abandono escolar reflejan la complejidad del fenomeno del
fracaso escolar, que no puede reducirse a un unico factor. Aunque las dificultades econdmicas
constituyen el motivo predominante (31%), la falta de interés/motivacion (22%) emerge como un
factor significativo que remite directamente a la teoria de la relacion con el saber. Como sefiala
Charlot (2008), "el fracaso escolar no es simplemente un fendémeno objetivo de no adquisicion de
conocimientos; implica experiencias subjetivas de pérdida de sentido de la actividad escolar" (p.
34). La falta de interés/motivacion, desde esta perspectiva, puede interpretarse como una forma
especifica de relacion con el saber caracterizada por lo que Charlot denomina "desmovilizacion",
donde el estudiante no logra encontrar sentido a la actividad escolar. Como argumenta
Hernandez (2012), "la desmotivacion no es una causa sino un sintoma de un problema mas
profundo: la ruptura de sentido en la relacion con el saber escolar" (p. 248).

Para el caso de la educacion bésica secundaria y media en Colombia, existen
desigualdades de acceso y permanencia que se traducen en bajas tasas de graduacion,

especialmente en zonas de residencia con menor nivel socioeconémico. Sumado a ello la oferta
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educativa no suele adaptarse de manera adecuada a los intereses y aspiraciones de los jovenes, y
en ocasiones no logra desarrollar las habilidades y conocimientos necesarios para enfrentar las
etapas de sus vidas y abordar los desafios que se les presentaran en el futuro. Algunos ejemplos
que respaldan esta afirmacion son la menor oferta y cobertura de educacion en zonas rurales, la
influencia de factores socioecondmicos, culturales y educativos en el acceso y la persistencia en
el transito a la educacion superior, la crisis actual que ha afectado los aprendizajes y la exclusion
educativa, y la falta de representacion de ciertos grupos en la educacion. La educacion bésica
secundaria y la media enfrenta desafios en cuanto a la equidad de acceso y permanencia, y en
cuanto a la oferta educativa que se ajuste a las necesidades de los estudiantes (Mora, 2016).

La comprension de las relaciones entre construccion del saber, procesos de movilizacion
y expectativas educativas en las trayectorias de estudiantes colombianos exige un analisis que
integre tanto las dimensiones estructurales como las subjetivas de la experiencia escolar.

Las investigaciones en Colombia, como las de Zambrano (2013), han evidenciado que
"aunque es innegable que las condiciones sociales tienen un impacto en el éxito o el fracaso en el
aprendizaje, es igualmente crucial considerar que los deseos y el placer de aprender de un
estudiante estan profundamente influenciados por su entorno y el contexto en el que se
desenvuelve". Esta perspectiva enfatiza la importancia de analizar las estrategias de aprendizaje
y la relacion con el saber como claves para explicar las trayectorias educativas diversas.

Ibarra y Pineda (2016) han explorado "el sentido y la relacion que le dan al saber los
estudiantes de noveno grado de la educacion basica secundaria en el departamento del Valle del
Cauca", distinguiendo entre aprendizajes intelectuales y escolares (AIE) y aprendizajes de la vida
cotidiana (AVC). Esta distincion resulta fundamental para comprender como las trayectorias
educativas se configuran en la interseccion entre las exigencias institucionales y los saberes
construidos en contextos extraescolares.

La persistente correlacion entre estrato socioecondmico y trayectorias educativas exitosas
constituye un desafio fundamental para el sistema educativo colombiano. Como evidencian
Gamboa y Londofio (2014), "la eleccion de la institucion educativa en si misma se convierte en
un indicador de la posicidén socioecondmica y de las circunstancias de la poblacion",

profundizando las disparidades educativas.



69

Sin embargo, la perspectiva de la relacion con el saber permite trascender explicaciones
deterministas, reconociendo cémo las expectativas educativas y los procesos de movilizacion
median entre los condicionamientos socioculturales y las trayectorias educativas singulares.

El analisis de las relaciones entre construccion del saber, procesos de movilizacion y
expectativas educativas en las trayectorias de estudiantes colombianos evidencia la necesidad de
superar explicaciones deterministas del fracaso escolar, reconociendo tanto las condiciones
estructurales que configuran oportunidades desiguales como los procesos subjetivos de
construccion de sentido.

Las trayectorias educativas emergen como procesos complejos donde intervienen
multiples factores: desde la distribucion desigual de capital cultural y econdmico hasta las
formas especificas de relacion con el saber que configuran patrones particulares de movilizacion
escolar. Las expectativas educativas funcionan como mediadores cruciales entre las
determinaciones sociales y las experiencias singulares, configurando horizontes de significacion
que orientan las practicas escolares cotidianas.

La persistente correlacion entre estrato socioecondmico y trayectorias educativas exitosas
constituye un desafio fundamental para el sistema educativo colombiano. Sin embargo, la
perspectiva de la relacion con el saber permite identificar espacios de agencia y transformacion
que escapan a logicas puramente reproductivas.

Como senala Charlot (2008), "no basta con garantizar el acceso a la escuela; es necesario
asegurar que la experiencia escolar tenga sentido para todos los estudiantes, independientemente
de su origen social" (p. 92). Esta afirmacion sefiala el horizonte de politicas e intervenciones
educativas que, atendiendo tanto a condiciones materiales como a procesos subjetivos de
relacion con el saber, puedan contribuir a garantizar trayectorias educativas continuas y

significativas para todos los estudiantes.

4.2. Movilizacion y expectativas educativas: impulsores de las trayectorias

La educacion es un factor clave para el desarrollo personal y social de los individuos, y
su calidad puede influir en el éxito o fracaso escolar de los estudiantes. En Colombia, como en
muchos otros paises, se han identificado diferencias en los resultados escolares y trayectorias
académicas de los estudiantes, que pueden estar relacionados con factores personales, sociales,
culturales, familiares y escolares. Desde esta perspectiva es importante analizar como las

expectativas educativas de los estudiantes de educacion basica secundaria en Colombia pueden



70

influir en su relacidon con el saber y su motivacion hacia el aprendizaje y como esto puede estar
relacionado con los resultados en las pruebas nacionales (Saber 9) y las evaluaciones
internacionales (PISA).

La movilizacidon social que se expresa en trayectorias educativas guarda una estrecha
relacion con la motivacion y el interés por el aprendizaje, constituyendo un factor clave para
comprender el éxito académico de los estudiantes. Los estudiantes con expectativas educativas
mas altas tienden a obtener mejores resultados en pruebas estandarizadas debido a que tienen una
mayor motivacion intrinseca para aprender, se esfuerzan mas en sus estudios y adoptan
estrategias de estudio mas efectivas.

Ademas, las expectativas educativas positivas pueden influir en la autoconfianza de los
estudiantes, lo que a su vez puede mejorar su desempefio. Segun Charlot (1997), la motivacion es
un elemento crucial en la reproduccion social, ya que los estudiantes que carecen de motivacion
para tener éxito en la escuela se enfrentan a un mayor riesgo de perpetuar la posicion social de
sus padres. En este sentido, sostiene que "la motivacion es una funcion del contexto social, las
expectativas y el deseo de movilidad social de los estudiantes". Esto implica que la motivacion
no es simplemente una cuestion individual, sino que esté influenciada por factores sociales y
culturales mas amplios.

A esta perspectiva del sujeto se suman los aportes tedricos desarrollados por Dubet
(2013), quien senala que el término experiencia se emplea con el propdsito de investigar la
subjetividad de los individuos, es decir, como estos recurren a sus convicciones, su sentido de
libertad y su singularidad, entre otros aspectos. Los individuos explican y revelan sus acciones,
lo que a su vez nos permite comprender su contexto social. De hecho, es el concepto de
experiencia en si mismo el que nos permite poner de manifiesto el caracter intrinsecamente
social del individuo, al analizar las acciones que lleva a cabo.

Las expectativas educativas y los resultados académicos se influencian mutuamente en un
ciclo que puede ser tanto virtuoso como vicioso. Por un lado, los buenos resultados en pruebas
estandarizadas pueden brindarles a los estudiantes oportunidades adicionales y abrir puertas a
instituciones educativas de mayor prestigio. Los puntajes elevados pueden aumentar la
autoestima y la confianza de los estudiantes en sus habilidades académicas, alentandolos a
perseguir carreras mas ambiciosas. Esto, a su vez, puede impulsar sus expectativas educativas,

llevandolos a establecer metas mas altas y a esforzarse por alcanzarlas.
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Por otro lado, los resultados bajos pueden socavar la autoestima y la confianza de los
estudiantes, haciendo que se sientan poco motivados hacia el aprendizaje, lo que puede conducir
a la reduccion de sus expectativas educativas y a una percepcion limitada de sus futuras
oportunidades. Ademas, los resultados de estas pruebas pueden influir en las decisiones de los
educadores y los padres, a menudo conduciendo a rutas educativas mas restringidas para aquellos

que obtienen puntajes mas bajos.

4.3. Evaluacion educativa y su impacto en las trayectorias y expectativas

Para el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2022), la evaluacion se considera un
elemento central en la mejora de la calidad educativa y se percibe como una herramienta
fundamental para el sistema en su conjunto. Su proposito principal es medir el nivel de
aprendizaje de los estudiantes y como este evoluciona, siguiendo estandares tanto nacionales
como internacionales. Ademas, busca fomentar practicas efectivas de ensefianza y aprendizaje en
todos los niveles educativos, desde la educacion inicial hasta la secundaria, al mismo tiempo que
apoya los esfuerzos de mejora de las instituciones educativas.

Después de 1980, la educacion se centrd en la calidad, flexibilidad, eficacia y eficiencia,
relacionandose con la sociedad de aprendizaje y la economia del conocimiento. Esto se basé en
la sociedad de medicion que surgid en el siglo XX. En los afios sesenta, surgieron conceptos
clave como el logro y el fracaso escolar. Las encuestas de medicion resaltaron las diferencias en
resultados entre instituciones, estudiantes y conocimientos. Después de 1990, las reformas
escolares se centraron en competencias, estandares y logros.

En el periodo reciente de cuatro afios, se llevo a cabo una revision y redisefio de las
pruebas Saber en la educacion bésica en Colombia, y se reanud6 su implementacion en los
grados 3°, 5°, 7° y 9°. Un aspecto destacado es la inclusion de un seguimiento longitudinal a los
estudiantes, una iniciativa Unica en la region. Estas pruebas, que se aplican de manera muestral,
se suman a la evaluacion censal de Saber 11° y a la evaluacion en el aula de naturaleza formativa
llamada "Evaluar para Avanzar".

Tanto las pruebas PISA como las pruebas Saber 9 son herramientas de evaluacion
disefiadas para medir el rendimiento académico de los estudiantes en diferentes areas del
conocimiento. Sin embargo, existen algunas similitudes y diferencias entre estas dos pruebas. La
prueba PISA se enfoca en evaluar la capacidad de los estudiantes para aplicar conocimientos y

habilidades en situaciones novedosas, mientras que las pruebas Saber 9 estan disefiadas para
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evaluar el desempefio de los estudiantes en relacion con los estandares de aprendizaje
establecidos en Colombia (Ministerio de Educacioén Nacional, 2021).

En cuanto a las similitudes, ambas pruebas se centran en la evaluacion de habilidades y
conocimientos adquiridos en la educacion basica y media. La prueba PISA y las pruebas Saber 9
tienen como objetivo evaluar el desempefio académico de los estudiantes en diferentes areas del
conocimiento, y se utilizan como herramientas para mejorar la calidad de la educacion y el
aprendizaje (Ministerio de Educacion Nacional, 2021).

Sin embargo, también hay diferencias importantes entre estas dos pruebas. Mientras que
las pruebas Saber evaltian competencias especificas del conocimiento en areas como las
matematicas, las ciencias naturales, las ciencias sociales y el lenguaje, PISA evalua la capacidad
de los estudiantes para aplicar conocimientos y habilidades en situaciones nuevas y desconocidas
que puedan encontrarse en la vida cotidiana y en situaciones mas amplias. Una de las diferencias
mas notables es que PISA se enfoca en la evaluacion de habilidades transversales y la capacidad
de los estudiantes para aplicar su conocimiento en situaciones del mundo real, mientras que
Saber 9 se centra mas en la evaluacion del conocimiento tedrico en areas especificas.

Figura 6.

Comparacion de Resultados PISA 2018-2022
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Nota. Comparacion de resultados PISA 2018 y 2022 entre OCDE, Latinoamérica y Colombia. Fuente:
Elaboracion propia con datos de Nota pais OCDE - PISA 2022.
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El analisis de la Figura 6 revela patrones significativos en el rendimiento de los
estudiantes colombianos en las pruebas PISA 2018. Los datos muestran que Colombia se
encuentra considerablemente por debajo del promedio de los paises de la OCDE en las tres areas
evaluadas: lectura, matematicas y ciencias.

En lectura, aproximadamente el 50% de los estudiantes colombianos alcanzaron el Nivel
2, considerado el nivel basico de competencia, frente a un porcentaje significativamente mayor
en el promedio de la OCDE. Esta brecha resulta particularmente relevante desde la perspectiva
de la relacion con el saber de Charlot, pues la lectura representa una de las herramientas
fundamentales para establecer relaciones significativas con el conocimiento escolar.

En matematicas, solo el 35% de los estudiantes alcanzaron el Nivel 2, lo que representa la
brecha més amplia con respecto al promedio de la OCDE. Este dato es particularmente
preocupante si consideramos que las habilidades matematicas son fundamentales para la
configuracion de trayectorias educativas exitosas, especialmente en campos STEM (Ciencia,
Tecnologia, Ingenieria y Matematicas).

En ciencias, aproximadamente el 50% alcanzo el nivel basico, manteniendo una brecha
importante con el promedio de la OCDE. Este porcentaje, aunque superior al de matematicas,
sigue evidenciando limitaciones en la capacidad de los estudiantes colombianos para establecer
relaciones significativas con el conocimiento cientifico.

Estos resultados, desde la perspectiva de Charlot, no deberian interpretarse meramente
como "fracasos" en términos de adquisicion de conocimientos, sino como indicadores de formas
especificas de relacion con el saber que los estudiantes colombianos han desarrollado en estos
dominios. La diferencia de rendimiento entre areas (mejor en lectura y ciencias que en
matematicas) sugiere que existen patrones diferenciados de movilizacion escolar segln el tipo de
conocimiento, lo que podria relacionarse con las dimensiones epistémica, identitaria y social de

la relacion con el saber.
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Figura 7.

Puntaje promedio en Lectura critica segun el tipo de establecimiento
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Nota. Elaboracion propia con datos de OCDE (2023). PISA 2022 Results (Volume I): The State of
Learning and Equity in Education. OECD Publishing.

La Figura 7 evidencia una brecha significativa en los resultados de lectura critica entre los

diferentes tipos de establecimientos educativos en Colombia. Los datos revelan que:

1. Las instituciones educativas privadas obtienen resultados notablemente superiores a las
oficiales (publicas).
2. Dentro del sector oficial, las instituciones urbanas superan ampliamente a las rurales.

3. La brecha entre instituciones privadas y oficiales rurales es la mas pronunciada.

Esta segmentacion en los resultados segun el tipo de establecimiento confirma lo que
Bralavsky (1985) denomina "segmentacion socioeducativa", un fenomeno mediante el cual el
sistema educativo permite el acceso a los afios de formacion a diferentes grupos sociales, pero
restringe el acceso a conocimientos, habilidades y pautas sociales de calidad segtn el segmento
del sistema al que se pertenece.

Desde la perspectiva de Bourdieu, estos resultados podrian interpretarse como evidencia
de la reproduccion social a través del sistema educativo, donde las instituciones educativas

reflejan y perpetiian las desigualdades sociales existentes. Sin embargo, la teoria de la relacion



con el saber de Charlot nos invita a considerar también como estas diferencias institucionales

configuran distintas formas de relacion con el conocimiento.

Las instituciones privadas, que generalmente atienden a estudiantes de estratos
socioecondmicos mas altos, no solo ofrecen mejores recursos materiales, sino que también
promueven formas de relacion con el saber mas valoradas académicamente. En contraste, las
instituciones oficiales rurales, que suelen atender a poblaciones vulnerables, enfrentan tanto
limitaciones materiales como desafios para establecer conexiones significativas entre el

conocimiento escolar y las experiencias y saberes de sus estudiantes.
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Esta brecha institucional tiene implicaciones directas para las trayectorias educativas de

los estudiantes. Aquellos que asisten a instituciones privadas desarrollan expectativas educativas

mas altas y tienen mayores probabilidades de seguir trayectorias educativas extensas y

prestigiosas. En cambio, los estudiantes de instituciones oficiales, especialmente rurales, tienden

a desarrollar expectativas mds limitadas y trayectorias educativas mas cortas o menos valoradas

socialmente.

Figura 8.

Promedio de la prueba saber 3,5 y 9 segun caracteristicas del contexto

Variable de contexto Categoria b
| Hombre 398

Sexo
402
| wser | 368
| w2 393

NSE

Sector
| oncim_| 388

Zona
| Urbana | 4n

396

369
390

456
454

389

an

398
402
365
395
431
451
451
390
370
408

Nota. Resultados de las pruebas saber 3,5,7 y 9, esta prueba fue aplicada de manera censal en diferentes

instituciones educativas del contexto colombiano en el afio 2022. ICFES (2022).

El analisis de la Figura 8, que muestra los resultados de las pruebas Saber 3, 5,7y 9
aplicadas de manera censal en diferentes instituciones educativas de Colombia en 2022, revela

patrones consistentes de desigualdad seglin caracteristicas contextuales:
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1. Se observa una clara relacion entre el nivel socioecondémico (NSE) y los resultados
académicos, evidenciando que a medida que aumenta el NSE, mejoran los puntajes en las
pruebas.

2. Labrecha entre el NSE alto y bajo se mantiene a través de todos los grados evaluados,
sugiriendo que las desigualdades no se reducen, sino que tienden a persistir a lo largo de
la trayectoria escolar.

3. Se observa también una brecha consistente entre zonas urbanas y rurales, asi como entre
instituciones no oficiales (privadas) y oficiales (publicas).

Estos resultados, vistos desde la perspectiva de la relacion con el saber de Charlot,
permiten un analisis que trasciende la mera constatacion de la reproduccion social. Los
estudiantes de contextos socioecondmicos bajos no solo enfrentan desventajas materiales, sino
que también desarrollan formas especificas de relacion con el saber escolar que pueden dificultar
su éxito académico.

La teoria de Charlot nos invita a considerar como las experiencias de estos estudiantes
con el conocimiento escolar estan mediadas por sus condiciones de vida, sus referentes culturales
y sus expectativas de futuro. No se trata simplemente de que carezcan de capital cultural en el
sentido bourdieusiano, sino de que pueden establecer relaciones con el saber que no son
facilmente reconocidas o valoradas por la institucion escolar.

Esta perspectiva permite comprender por qué algunos estudiantes, incluso en contextos
desfavorables, logran desarrollar trayectorias educativas exitosas. La clave estaria en las formas
especificas de movilizacidon que estos estudiantes desarrollan, en como logran encontrar sentido
en el aprendizaje escolar a pesar de las condiciones adversas, y en como construyen expectativas
educativas que desafian los determinismos sociales.

Los datos de las pruebas Saber revelan también que las brechas tienden a ampliarse en los
grados superiores, lo que sugiere que las trayectorias educativas se van diferenciando
progresivamente, en parte como resultado de las expectativas educativas que los estudiantes van
construyendo a partir de sus experiencias escolares previas.

El anélisis de las desigualdades educativas requiere abarcar diferentes dimensiones, entre
ellas, la desigualdad de oportunidades y la desigualdad de expectativas. La desigualdad de
oportunidades se refiere a las diferencias en el acceso a recursos y oportunidades que tienen las

personas debido a factores como su origen socioecondémico, género, raza, entre otros, mientras la
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desigualdad de expectativas se refiere a las diferencias en las aspiraciones y metas que tienen las
personas, las cuales pueden estar influenciadas por su entorno social y cultural.

Ambas perspectivas teoricas estan relacionadas, ya que la desigualdad de oportunidades
puede afectar las expectativas de las personas, limitando su capacidad para aspirar a ciertos
trabajos o niveles educativos. Por ejemplo, si una persona no tiene acceso a una educacion de
calidad debido a su origen socioeconémico, es menos probable que aspire a una carrera
profesional que requiera una educacion universitaria.

De esta manera, la pregunta por la ;desigualdad de oportunidades? o ;desigualdad de
expectativas? interpela y enriquece el debate sobre las desigualdades educativas. Es importante
reconocer que estas dos perspectivas teoricas mas que diferenciarse tienen puntos de
interseccion. Asi como la desigualdad de expectativas también puede afectar la desigualdad de
oportunidades, la desigualdad de oportunidades incide de manera directa sobre la desigualdad de
expectativas. Consideremos el caso de una persona que no tiene expectativas de éxito en la vida
debido a su entorno social y cultural; por lo tanto, es menos probable que busque oportunidades
para mejorar su situacion. Las expectativas pueden influir en las decisiones que toman las
personas y en su capacidad para aprovechar las oportunidades que se les presentan.

Los datos analizados de las Figuras 1, 2 y 3 proporcionan evidencia empirica de como
estas desigualdades se materializan en el sistema educativo colombiano. Las brechas persistentes
entre instituciones privadas y publicas, entre zonas urbanas y rurales, y entre diferentes niveles
socioecondmicos, confirman que las desigualdades estructurales siguen configurando
trayectorias educativas diferenciadas.

Los datos analizados revelan patrones persistentes de desigualdad en el sistema educativo
colombiano, que se manifiestan en las brechas de rendimiento entre diferentes tipos de
instituciones y niveles socioecondmicos. Estas brechas no son simplemente el resultado de
diferencias en recursos materiales o capital cultural, sino que también implican formas
especificas de relacion con el saber, patrones de movilizacion escolar y construccion de
expectativas educativas.

Sin embargo, la teoria de la relacion con el saber de Charlot complementa el analisis
bourdieusiano al introducir la dimension subjetiva y la experiencia del sujeto en su relacion con

el aprendizaje. Este enfoque permite comprender como, incluso en condiciones sociales
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similares, los estudiantes pueden desarrollar trayectorias educativas diversas en funcion de las
relaciones especificas que establecen con el saber y las formas de movilizacion que desarrollan.

Las expectativas educativas emergen como un elemento mediador entre la relacion con el
saber y las trayectorias educativas. Estas expectativas no son meras proyecciones abstractas, sino
construcciones de sentido que orientan las practicas presentes y configuran formas especificas de
movilizacion escolar que, a su vez, inciden en las trayectorias educativas.

La evidencia presentada en las figuras analizadas sugiere que las expectativas educativas
estan fuertemente condicionadas por factores estructurales como el tipo de institucion a la que se
asiste o el nivel socioecondmico, pero también invita a considerar como, dentro de cada
segmento, existen variaciones significativas que podrian explicarse por las formas especificas de
relacion con el saber que desarrollan los estudiantes.

Es crucial recordar que las pruebas estandarizadas evaltian un conjunto especifico de
habilidades y conocimientos, y no capturan completamente el potencial y el valor de cada
estudiante. Por lo tanto, es esencial utilizar estos resultados como una herramienta para mejorar
el sistema educativo en lugar de como un juicio definitivo sobre las capacidades de los
individuos.

Los resultados de las pruebas PISA y Saber analizados en este documento muestran que
aun queda un largo camino por recorrer para reducir las desigualdades educativas en Colombia.
Sin embargo, la perspectiva teodrica articulada aqui sugiere que cualquier esfuerzo en esta
direccion debe abordar tanto las condiciones estructurales que reproducen las desigualdades
como las formas especificas en que los estudiantes construyen relaciones con el saber, se

movilizan hacia el aprendizaje y desarrollan expectativas educativas.

La educacion basica secundaria en Bogota presenta caracteristicas distintivas que la
diferencian del resto del pais, determinadas por la condicion de capital, sus dinamicas sociales,
economicas y culturales particulares, asi como por las politicas educativas distritales
implementadas a lo largo de los afios.

Bogota, como Distrito Capital, concentra la mayor oferta educativa del pais y presenta
indicadores educativos generalmente superiores al promedio nacional. Segun datos de la

Secretaria de Educacion del Distrito (SED), "la tasa de cobertura neta en educacion secundaria
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en Bogoté alcanza el 78,86%, superior al promedio nacional del 72,3%" (SED, 2022, p. 45). Esta
ventaja comparativa se explica por varios factores:

En primer lugar, la concentracion de recursos: "El gasto publico por estudiante en Bogota
es aproximadamente 1,5 veces mayor que el promedio nacional, lo que permite mayores
inversiones en infraestructura, alimentacion escolar y recursos pedagdgicos" (Bonilla, 2021, p.
89). Esta concentracion de recursos ha permitido desarrollar proyectos educativos innovadores y
fortalecer la capacidad institucional.

En cuanto a la organizacion administrativa, "el sistema educativo distrital cuenta con una
estructura descentralizada en 20 Direcciones Locales de Educacion (DILE), que permiten una
gestion mas cercana a las realidades territoriales de cada localidad" (Garcia, 2020, p. 124). Esta
estructura facilita la implementacion de politicas educativas diferenciadas segun las necesidades
especificas de cada zona.

Otra particularidad significativa es la implementacion de la jornada tnica: "Bogoté ha
avanzado mas rdpidamente que el resto del pais en la implementacion de la jornada tnica,
alcanzando una cobertura del 42% en secundaria para 2022, frente al 25% del promedio
nacional" (SED, 2022, p. 67). Esta politica ha buscado reducir la desercion escolar y mejorar la
calidad educativa mediante el aumento del tiempo de permanencia de los estudiantes en las
instituciones.

La diversidad socioecondmica y cultural también marca una diferencia: "La educacion
secundaria en Bogota atiende a una poblacion estudiantil altamente heterogénea, con marcadas
diferencias socioecondmicas entre localidades, lo que genera desafios especificos para la equidad
educativa" (Rincon, 2019, p. 56). La segregacion socioespacial de la ciudad se refleja en el
sistema educativo, generando circuitos diferenciados de calidad.

Finalmente, es relevante mencionar que "el Distrito Capital ha desarrollado programas
especificos de educacion media fortalecida que buscan mejorar la transicion hacia la educacion
superior, implementando énfasis académicos y articulaciones con instituciones de educacion
superior desde afios mas tempranos que en el resto del pais" (Gémez, 2018, p. 142). Estas
iniciativas responden a la necesidad de preparar mejor a los estudiantes para su futura insercion

académica y laboral.
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La educacion bésica secundaria en Bogota, a pesar de contar con ventajas comparativas
respecto al resto del pais, enfrenta problematicas significativas que afectan la calidad educativa y
la experiencia formativa de los estudiantes.

Una de las problematicas mas criticas es la desercion escolar. Segtin Alvarez (2020), "la
tasa de desercion en educacion secundaria en Bogoté alcanza el 3,7%, siendo especialmente alta
en grado séptimo (4,2%) y noveno (4,5%), coincidiendo con momentos criticos del desarrollo
adolescente" (p. 78). Esta desercion esta asociada a multiples factores:

"La falta de pertinencia del curriculo respecto a los intereses y expectativas de los
adolescentes es una de las principales causas de abandono escolar en secundaria. Los estudiantes
no encuentran conexion entre lo que aprenden y su proyecto de vida" (Martinez, 2021, p. 45).

La violencia escolar constituye otro factor problematico. De acuerdo con la Encuesta de
Clima Escolar realizada por la SED (2021), "el 42% de los estudiantes de secundaria en Bogota
reporta haber sido victima de alguna forma de bullying, y el 23% sefiala que estos episodios
ocurren de manera recurrente” (p. 34). Esta situacion afecta directamente el bienestar estudiantil
y el clima escolar.

Existe una marcada diferenciacion en calidad y resultados entre instituciones educativas
publicas y privadas, asi como entre instituciones ubicadas en localidades con distintos niveles
socioecondmicos. Mientras el promedio de puntajes en pruebas Saber 9° en colegios de estratos
5y 6, principalmente privados, es de 391, en colegios publicos de localidades vulnerables apenas
alcanza 312 puntos" (Sarmiento, 2020, p. 112).

Esta segregacion no solo se refleja en resultados académicos sino también en
infraestructura. Como sefiala Gomez (2019):

Los colegios de secundaria en localidades como Usme, Ciudad Bolivar y Bosa presentan

déficits significativos en infraestructura tecnologica, laboratorios y espacios deportivos,

mientras que en localidades como Chapinero, Teusaquillo y Usaquén los estandares son

comparables con promedios internacionales (p. 87).

A pesar de que Bogota cuenta con el cuerpo docente mas cualificado del pais en términos

de formacién académica, persiste un déficit en competencias pedagdgicas especificas

para abordar los desafios de la adolescencia y la juventud contemporanea. EI 62% de los
docentes de secundaria reconoce no haber recibido formacion especifica para trabajar con

poblacion adolescente (Rodriguez, 2021, p. 132).



81

Las practicas pedagogicas tradicionales siguen predominando: "Los estudios
observacionales sobre practicas pedagogicas en aulas de secundaria en Bogota muestran que el
73% de las clases siguen un modelo transmisivo, con baja participacion estudiantil y escasa
contextualizacion" (Diaz, 2020, p. 98).

La desarticulacion curricular constituye un problema estructural, el transito de primaria a
secundaria genera una ruptura pedagdgica y organizativa que afecta negativamente el desempefio
académico y la adaptacion escolar. El modelo de profesor de area en secundaria, frente al
profesor generalista de primaria, implica que los estudiantes deben adaptarse a multiples estilos
de ensefianza sin contar con acompafiamiento adecuado (Pérez, 2021, p. 65).

Esta desarticulacion se agrava en la transicion hacia la educacion media:"El 57% de los
estudiantes de grado noveno en Bogota considera que no ha recibido suficiente informacion y
orientacion para tomar decisiones informadas sobre la eleccion de modalidad en la educacion
media" (SED, 2022, p. 78).

La articulacion entre la educacion basica secundaria, la educacion media y la educacion
superior representa uno de los desafios mas significativos del sistema educativo distrital, y a la
vez, uno de los campos donde se han implementado mas innovaciones en los ultimos afios.
Bogoté ha desarrollado diversos modelos de articulacion que buscan facilitar la transicion entre
niveles educativos. Segiin Gomez (2020):

El programa de Media Fortalecida ha sido la estrategia mas ambiciosa de articulacion en
el Distrito, permitiendo que estudiantes de educacion media cursen asignaturas con
reconocimiento de créditos académicos en IES. Para 2021, el 65% de las IED participan en
alguna modalidad de este programa (p. 154).

El programa de Media Integral constituye otra estrategia relevante: A diferencia de la
Media Fortalecida, que se centra en la homologacion de créditos académicos, la Media Integral
busca ofrecer campos de profundizacion académica que enriquezcan la formacion de los
estudiantes sin estar necesariamente vinculados a programas especificos de educacion superior”
(Casas, 2021, p. 76).

Estos programas han generado resultados positivos: "Las evaluaciones de impacto
muestran que los estudiantes que participan en programas de articulacion tienen una probabilidad
23% mayor de ingresar a la educacion superior en el afio siguiente a su graduacion" (Diaz-

Granados, 2022, p. 109).
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A pesar de estos avances, persisten importantes desafios. Como sefiala Ramirez (2021):

La articulacion se ha concentrado principalmente en la educaciéon media, con escasa
vinculacién curricular desde la basica secundaria. Esta desconexion genera que muchos
estudiantes lleguen a grado décimo sin las competencias bésicas necesarias para aprovechar los
programas de articulacion (p. 132).

Otro desafio significativo es la inequidad en el acceso: “Los programas de articulacion no
han logrado superar la segregacion educativa preexistente. Los colegios ubicados en localidades
de mayor vulnerabilidad tienen menor probabilidad de contar con convenios con universidades
de alta calidad, reproduciendo asi las desigualdades sociales” (Londofio, 2020, p. 87).

La sostenibilidad de los programas también constituye un problema: “Los cambios de
administracion distrital han afectado la continuidad de las politicas de articulacion, generando
incertidumbre tanto en instituciones educativas como en estudiantes. Cada nueva administracion
ha tendido a renombrar y reorganizar los programas, dificultando su consolidacion" (Parra, 2021,
p. 45).

La formacion para el trabajo desde la educacion basica secundaria ha cobrado relevancia
en las politicas educativas distritales. Segiin Moreno (2022) “la incorporacion de competencias
laborales generales en el curriculo de basica secundaria busca desarrollar habilidades como
trabajo en equipo, resolucion de problemas y comunicacion efectiva, que seran fundamentales
independientemente de la trayectoria posterior del estudiante" (p. 67).

El programa de "Escuela-Ciudad-Escuela" representa una iniciativa destacable “este
programa ha permitido vincular a estudiantes de secundaria con experiencias de aprendizaje en
entornos laborales reales, a través de visitas, pasantias cortas y proyectos colaborativos con
empresas e instituciones, fortaleciendo su comprension del mundo productivo" (Torres, 2021, p.
92).

La formacion técnica desde edades tempranas también ha sido promovida “el convenio
SENA-SED ha permitido que estudiantes desde grado octavo participen en programas de
iniciacion técnica, facilitando una orientacion vocacional temprana y desarrollando competencias
especificas en areas con demanda laboral" (Ramirez, 2022, p. 76).

No obstante, esta orientacion hacia la formacion para el trabajo ha recibido criticas
“existe el riesgo de que una excesiva orientacion hacia competencias laborales en edades

tempranas limite el desarrollo de pensamiento critico y formacion integral. La secundaria no
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debe reducirse a preparar trabajadores, sino ciudadanos criticos con capacidad de aprendizaje
permanente" (Martinez, 2020, p. 54).

En respuesta a estas criticas, han surgido enfoques méas equilibrados “los modelos mas
exitosos de formacion para el trabajo en secundaria son aquellos que logran integrar el desarrollo
de competencias técnicas con una so6lida formacion académica y ciudadana, evitando la falsa
dicotomia entre preparacion para la universidad o para el trabajo" (Garcia, 2021, p. 123).

El programa IB en colegios distritales representa una apuesta por la democratizacion de la

educacion de alta calidad, tradicionalmente restringida a instituciones privadas de élite.

Esta iniciativa ha demostrado que, con el apoyo adecuado, estudiantes de contextos

vulnerables pueden alcanzar estandares académicos internacionales (p. 76).

Actualmente, los colegios distritales que cuentan con autorizacion oficial para impartir
alguno de los programas del Bachillerato Internacional son:

El Programa de los Afios Intermedios (PAI) del IB, implementado en colegios como

Leonardo Posada Pedraza y Venecia, ha sido particularmente relevante para la educacion

basica secundaria, ofreciendo un marco curricular centrado en la indagacion, la

contextualizacion y el desarrollo de habilidades para la vida que contrasta con los

enfoques tradicionales predominantes en la educacion publica (Montoya, 2022, p. 112)

La implementacion de estos programas ha generado resultados significativos. Segin un
estudio realizado por Velasquez (2021):

Los estudiantes de colegios distritales con programa IB muestran mejores resultados no

solo en pruebas estandarizadas (superando en 42 puntos el promedio distrital en pruebas

Saber 11), sino también en indicadores de permanencia escolar (reduccion de desercion

en 3,2 puntos porcentuales) y acceso a educacion superior (incremento del 27% en

admision a universidades acreditadas) (p. 98).

Jiménez (2023) destaca otros impactos cualitativos:

Mas allé de los resultados académicos, la implementacion del IB en colegios distritales ha

transformado las précticas pedagogicas, las relaciones docente-estudiante y la cultura

institucional. El enfoque en la indagacion, el pensamiento critico y la dimension
internacional ha permitido superar el modelo transmisivo tradicional, empoderando tanto

a estudiantes como a docentes (p. 143).
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La incorporacion de programas como el IB en colegios publicos desafia la nocion de que
la educacion de alta calidad solo es posible en instituciones privadas de ¢€lite

La experiencia de los colegios distritales con IB demuestra que el factor determinante no

es el origen socioecondmico de los estudiantes, sino el modelo pedagogico, la formacion

docente y el compromiso institucional. Estos programas han permitido romper el

determinismo social que asocia calidad educativa con capacidad de pago (Penaloza, 2022,

p. 132).

Sin embargo, persisten desafios importantes: “El riesgo de crear 'islas de excelencia'
dentro del sistema publico es real. La concentracion de recursos adicionales, docentes mas
capacitados y estudiantes seleccionados puede reforzar inequidades dentro del mismo sistema
distrital si no se acompana de estrategias de transferencia y escalamiento" (Sanchez, 2021, p.
87).

Uno de los mayores aportes de estos modelos ha sido la transformacion de las practicas
pedagodgicas en la educacion basica secundaria:

El enfoque en la indagacion, la interdisciplinariedad y el aprendizaje contextualizado que

caracteriza al Programa de los Afios Intermedios del IB ofrece un modelo alternativo para

abordar la problemética de desconexion curricular y baja motivacion que afecta a la

educacion secundaria tradicional (Montoya, 2022, p. 118).

Rodriguez (2023) por su parte sefiala:

Los docentes de colegios distritales con programas diferenciados como el IB reportan una

transformacion profunda en su préctica profesional, pasando de ser transmisores de

contenido a facilitadores del aprendizaje. El 78% indica haber incorporado metodologias
activas y evaluacion formativa incluso en grupos que no participan oficialmente en estos

programas (p. 93).

Un aspecto critico para evaluar el potencial transformador de estos modelos es su
sostenibilidad:

El alto costo de los programas IB (cerca de USD 11,500 anuales por institucion), la

necesidad de reducir el tamafo de los grupos, la inversion en recursos didacticos y

tecnoldgicos, y la formacion docente especializada representan desafios presupuestarios

significativos para una eventual expansion (Veldsquez, 2021, p. 103).
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4.4. La Relacion con el Saber en Contexto: Caracteristicas de la Poblacion Educativa

Bogotana

La educacion contemporanea enfoca sus esfuerzos no solo en transmitir conocimientos,
sino en comprender como los estudiantes establecen vinculos significativos con el saber a lo
largo de sus trayectorias educativas. Este andlisis interpretativo explora el panorama educativo de
Bogota a través del "Informe de Resultados de Evaluacion 2023 SMECE" para examinar las
complejas relaciones que establecen los estudiantes con el conocimiento, sus trayectorias
educativas y las expectativas que desarrollan en su paso por el sistema educativo.

El contexto demografico de Bogota, segun el informe SMECE 2023, muestra una
transformacion importante que afecta directamente la relacion con el saber. La ciudad
experimenta "una reduccion gradual en la poblacion de menor edad, lo que evidencia un cambio
demografico, que se traduce en un envejecimiento poblacional y una reduccion en la poblacion
en edad escolar" (p. 12). Esta transformacion implica una oportunidad para el sistema educativo
de establecer relaciones mas personalizadas con el saber, aprovechando "la posibilidad de tener
infraestructura disponible para implementar la jornada tnica" (p. 12).

La distribucion de matricula muestra que para 2023, Bogota contaba con 743,035
estudiantes en el sector oficial, con una tendencia decreciente en todos los tipos de matricula (p.
13). Este fendmeno puede interpretarse, desde la perspectiva de Terigi (2010), como una
modificacion en las condiciones que configuran las "trayectorias educativas tedricas" previstas
por el sistema.

La relacion con el saber no es homogénea; estd profundamente vinculada a factores
socioecondmicos. El Indice de Pobreza Multidimensional para Estudiantes (IPM-E) revela que
"la incidencia de pobreza multidimensional es del 13,45% para estudiantes que estudian en
colegios publicos, mientras que para los estudiantes de colegios privados es del 3,56%" (p. 117).
Esta disparidad establece condiciones desiguales para la construccion de la relacion con el

conocimiento.
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Figura 9.

Indice de pobreza multidimensional para Estudiantes ( IPM-E)

2022
a5 m2017 m

Incidencia (%)

Estudiantes colegios privados Total estudiantes

Nota. Elaboracion propia Informe SMECE 2023, secretaria de Educacion del Distrito

Como se observa en el grafico, ha habido una reduccion significativa en la pobreza
multidimensional entre 2017 y 2022, lo que representa un avance importante para las
condiciones que facilitan la relacion con el saber. Sin embargo, la persistente brecha entre
estudiantes de colegios publicos y privados sigue configurando experiencias educativas
diferenciadas, afectando los modos en que los estudiantes construyen significados en sus
procesos de aprendizaje.

Rochex (2004) sefiala que la relacion con el saber estd mediada por las condiciones
materiales y simbdlicas del entorno del estudiante. Esto se evidencia en el informe cuando
muestra que "los estudiantes que tienen computador en casa presentan puntuaciones promedio
mayores en el examen Saber 11 en comparacion con los estudiantes que no tienen computador”
(p. 136).

Las trayectorias educativas reflejan el recorrido que realizan los estudiantes a través del
sistema educativo. El informe SMECE evidencia tanto logros como desafios en este &mbito. Un
indicador crucial son las tasas de cobertura, que muestran disminuciones preocupantes: "El nivel
de basica secundaria es el inico cuyo indicador super6 el 100% en todos los afios del periodo. El
promedio mas alto se observa en basica secundaria (110,6%), seguido de basica primaria (105%)

y media vocacional (95,08%). El promedio de preescolar es de 84,34%" (p. 20).
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Estos datos sugieren que, como propone Terigi (2007), existe una discrepancia entre las
"trayectorias tedricas" (aquellas previstas por el sistema) y las "trayectorias reales" (los
recorridos efectivos que realizan los estudiantes). Las tasas de cobertura neta refuerzan esta
lectura: "con una tasa de cobertura neta global de 91,3%; es decir que, de cada 100 nifios
matriculados, aproximadamente 91 se encuentran en el grado correspondiente a su edad" (p. 21).

El anélisis de las tasas de eficiencia interna revela aspectos cruciales de las trayectorias
educativas:

Figura 10.

Evolucion de Tasas de Eficiencia Interna (2015-2022)
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Nota. Elaboracion propia Informe SMECE 2023, secretaria de Educacion del Distrito

Este grafico ilustra como las tasas de eficiencia interna han fluctuado en el periodo 2015-
2022, con un comportamiento particularmente interesante durante y después de la pandemia. La
tasa de aprobacion aumentd significativamente en 2019 (97,50%) y se mantuvo relativamente
alta en 2020 (94,39%), posiblemente relacionado con las politicas de flexibilizacion en la
evaluacion durante la emergencia sanitaria. Sin embargo, para 2021 se evidencia un retorno a los
niveles pre-pandemia, lo que sugiere que las medidas de flexibilizacion fueron temporales y no

lograron consolidarse como practicas permanentes del sistema.
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Figura 11.

Evolucion de la tasa de desercion Escolar (2015-2022)
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Nota. Elaboracion propia Informe SMECE 2023, Secretaria de Educacion del Distrito

El grafico muestra una evolucidon preocupante en la tasa de desercion escolar. Durante
2020, en plena pandemia, se registro la tasa mas baja (0,46%), posiblemente debido a las
estrategias de retencion implementadas y a la flexibilizacion académica. Sin embargo, en 2022 se
observa un repunte alarmante (3,48%), casi igualando los niveles de 2015. Este fenomeno
evidencia lo que Terigi (2010) denomina "trayectorias escolares reales", que se alejan de las
trayectorias tedricas o esperadas, mostrando discontinuidades que afectan la progresion regular
de los estudiantes en el sistema educativo.

Particularmente interesante resulta el andlisis de las trayectorias educativas completas,
evidenciado en el programa "Jovenes a la U", que segln la investigacion de la Universidad de los
Andes "aumento la probabilidad de estudiar en un programa o Institucion de Educacién Superior
acreditada; el mayor impacto se observa en la educacion técnica profesional con un aumento de
10 puntos porcentuales y en formacion universitaria de 32 puntos porcentuales" (p. 145). Este
programa muestra como las politicas educativas pueden transformar las trayectorias,
especialmente "entre los jovenes mayores de 21 afios, en relacion con los menores" (p. 145),

favoreciendo lo que Terigi (2009) denomina "trayectorias educativas diversificadas".
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Las expectativas educativas constituyen un componente fundamental de la relacion con el
saber. Representan las proyecciones que los estudiantes, docentes y familias construyen sobre el
futuro educativo y profesional.

El informe SMECE evidencia una relacion entre el nivel educativo de las madres y el
desempefio académico de los estudiantes: "Se observa una tendencia creciente tanto en
estudiantes de colegios oficiales como no oficiales a tener mayores puntuaciones, entre mas alta
sea la escolaridad de la madre" (p. 143). Este hallazgo refleja lo que Bourdieu (1997) denomina
"expectativas subjetivas", que se configuran en relacion con las posibilidades objetivas del
entorno familiar.

Figura 12.

Evolucion del puntaje global saber 11 por sector Educativo (2019- 2023)
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Nota. Elaboracion propia Informe SMECE 2023, Secretaria de Educacion del Distrito

Como se evidencia en el grafico, existen diferencias significativas en el desempefio
académico segun el sector educativo. Sin embargo, para un andlisis completo de las expectativas
educativas, es fundamental considerar el papel del contexto socioecondémico. La brecha entre

colegios oficiales y no oficiales no solo refleja diferencias en calidad educativa, sino también en
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las condiciones que configuran las expectativas de los estudiantes sobre su futuro académico y
profesional.

Resulta particularmente revelador que los colegios privados con matricula contratada y
los de régimen especial muestren las tendencias de crecimiento mas pronunciadas, sugiriendo
que ciertos modelos mixtos de gestion educativa podrian estar generando mejores condiciones
para la construccion de expectativas académicas elevadas entre los estudiantes.

El programa "Jovenes a la U" representa un mecanismo para transformar expectativas
educativas, especialmente para poblaciones vulnerables: "Un impacto relevante que se puede
observar para la cohorte analizada es el aumento del acceso a la educacion superior por parte de
los grupos poblacionales més vulnerables" (p. 145). Este programa materializa el concepto de
"horizonte de expectativas" propuesto por Koselleck (1993), al ampliar las posibilidades futuras
percibidas por los estudiantes.

El informe también revela la importancia de las habilidades socioemocionales en la
configuracion de expectativas. Los resultados del Estudio sobre Habilidades Sociales y
Emocionales (SSES) ofrecen "informacion respecto al estado de estas en la sociedad en general”
(p. 87), mostrando su impacto en la construccion de proyecciones futuras. Como sefiala Dubet
(2005), las expectativas no son solo académicas, sino que integran dimensiones sociales y
emocionales fundamentales para la construccion de sentido en la experiencia escolar.

El clima escolar constituye un factor determinante en la construccion de la relacion con el
saber. La Encuesta de Clima Escolar (ECE) 2023 evidencia que "la mayoria de los estudiantes de
los colegios de la ciudad consideran que sus compafieros respetan la diversidad, y especialmente,
tienen un trato equitativo entre hombres y mujeres" (p. 70-71). Este ambiente de respeto favorece
lo que Rochex (2004) denomina una "relacion de sentido" con los aprendizajes escolares.

Resulta significativo que "alrededor del 81% de los estudiantes en colegios oficiales y el
80% de los estudiantes en colegios no oficiales expresan sentirse felices en sus entornos
escolares" (p. 72). Este bienestar emocional constituye una condicion fundamental para
establecer una relacion positiva con el saber, como sefiala Charlot (2000) al enfatizar la
dimension identitaria de la relacion con el conocimiento.

Sin embargo, existen preocupaciones respecto a la infraestructura: "en relacioén con la
suficiencia de los bafios para todos los estudiantes, el 43,5% de los estudiantes de colegios

oficiales y el 39,7% de los estudiantes de colegios no oficiales consideran insuficientes estas
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instalaciones" (p. 73). Estas condiciones materiales inciden en la experiencia educativa y, por
extension, en la relacion con el saber, reflejando lo que Dubet y Martuccelli (1998) denominan
"pruebas escolares" que los estudiantes deben enfrentar en su trayectoria.

Los resultados de las pruebas estandarizadas ofrecen una ventana para comprender la
relacion de los estudiantes con los saberes disciplinares. En el examen Saber 11, "los colegios no
oficiales presentan mejor desempeio en todas las areas evaluadas entre 2019 y 2023" (p. 134),
evidenciando disparidades en el acceso al conocimiento.

Particularmente revelador resulta el anélisis cuando se controlan factores
socioecondomicos:

Figura 13.

Puntaje global saber 11 (2022) — colegios Comparables por Estrato
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Nota. Elaboracion propia Informe SMECE 2023, Secretaria de Educacion del Distrito

Este grafico proporciona una vision reveladora sobre la relacion con el saber cuando se
controlan las variables socioecondmicas. Al comparar colegios con caracteristicas similares por
estrato, se observa que las diferencias entre sectores se minimizan e incluso se invierten en
algunos casos. Particularmente notable es que en el estrato 3, los estudiantes de colegios oficiales
(264,7 puntos) superan a los de colegios no oficiales (258,8 puntos). Este hallazgo cuestiona la
percepcion generalizada sobre la superioridad inherente de la educacion privada y confirma lo
que Charlot (2006) postula: la relacion con el saber no est4d determinada por la naturaleza
institucional del centro educativo, sino por las condiciones en que se construye el vinculo con el

conocimiento.
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Los resultados por area muestran dimensiones especificas de la relacion con el saber:

"En el area de matematicas, se aprecia un aumento en la dispersion de los puntajes entre
2019 y 2023... en ciencias sociales y competencias ciudadanas [se observa] la disminucién de la
desviacion estandar" (p. 134). Esta variabilidad refleja lo que Beillerot (1998) denomina como
"procesos diferenciales de apropiacion del saber", que varian segun las areas de conocimiento y
los contextos de aprendizaje.

Las practicas pedagdgicas constituyen un elemento fundamental en la configuracion de
las trayectorias educativas y la relacion con el saber. El informe SMECE ofrece evidencia sobre
practicas colaborativas entre docentes:

Respecto a las practicas de colaboracion entre docentes, se observan diferencias

sustanciales entre colegios oficiales y no oficiales. Mientras que el 67% de los docentes

en colegios oficiales informa nunca observar clases de sus colegas ni proporcionar
retroalimentacion, tan solo el 29% de los docentes en colegios no oficiales no hace uso de

esta practica pedagogica (p. 77).

Estas diferencias en las précticas colaborativas inciden en lo que Terigi (2010) denomina
como "condiciones pedagogicas" para el sostenimiento de trayectorias escolares. La colaboracion
docente puede favorecer la deteccion temprana de dificultades y la implementacion de estrategias
diversificadas para atender la heterogeneidad de los estudiantes.

El informe también revela diferencias en las préacticas de involucramiento familiar:
"Mientras que el 59,1% de los docentes en colegios oficiales sefialan que todos o la mayoria de
los padres asisten a las reuniones convocadas por los docentes, esta cifra asciende al 82,5% en
colegios no oficiales" (p. 78). Este dato refleja lo que Narodowski (1999) denomina como
"alianza escuela-familia", fundamental para el sostenimiento de trayectorias escolares continuas.

El analisis del informe SMECE 2023 a través de las lentes conceptuales de la relacion
con el saber, las trayectorias educativas y las expectativas, revela un panorama complejo y
desafiante para el sistema educativo bogotano.

Las politicas educativas deben orientarse hacia el reconocimiento de la diversidad de
trayectorias y relaciones con el saber. Como sugiere el informe al recomendar el "disefio de
estrategias especificas que aborden las particularidades de cada sector educativo, para ajustar las

intervenciones que maximicen los beneficios en toda la poblacion educativa" (p. 122).
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El cierre de brechas educativas, objetivo central de la politica educativa distrital, requiere
comprender que las diferencias en los resultados académicos reflejan no solo desigualdades en el
acceso a recursos, sino también en las formas de construir significado en la experiencia escolar.
Como senala Charlot (2006), el fracaso escolar no es solo un "déficit de conocimientos", sino
una experiencia que el estudiante vive, interpreta y que tiene efectos en su identidad.

Finalmente, el sistema educativo bogotano debe avanzar hacia un modelo que, como
propone el informe, "promueve el mejoramiento permanente, y permite que la comunidad
educativa reconozca la evaluacién como un proceso que aporta y estimula a lograr la excelencia
educativa" (p. 104). Este enfoque permitiria transformar las trayectorias educativas en
experiencias significativas donde cada estudiante pueda construir una relacion positiva y

duradera con el saber.



94

Capitulo 5. Analisis critico de los indicadores de calidad en la educacion basica secundaria

La evaluacion de la calidad educativa se ha convertido en una practica fundamental para
los sistemas educativos a nivel mundial. En Colombia, como en muchos paises, los indicadores
cuantitativos han adquirido un papel preponderante en la medicion de la calidad educativa,
siendo las pruebas estandarizadas (PISA a nivel internacional y Saber a nivel nacional) los
instrumentos principales para esta evaluacion.

Estos sistemas de medicion responden a una légica global de estandarizacion que, segin
Charlot (2008), refleja una visién economicista de la educacion, donde el conocimiento se
transforma en mercancia y los indicadores cuantitativos se convierten en herramientas para medir
la "eficiencia" del sistema educativo. Como sefala el autor:

La légica neoliberal considera a la educacion como un bien econdmico que debe ser

administrado por la racionalidad que caracteriza a los mercados. [...] La calidad se

redefine entonces en términos de aquellas competencias y conocimientos que sirven a las

necesidades del desarrollo econdmico (Charlot, 2008, p. 23).

Las pruebas PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes) de la
OCDE se han convertido en un referente mundial para evaluar la calidad de los sistemas
educativos. Colombia ha participado regularmente en estas evaluaciones desde 2006, y si bien ha
mostrado mejoras graduales, sus resultados contintian por debajo del promedio de la OCDE.

Tabla 7.

Evolucion del desempeiio de Colombia en PISA (2006-2022)

AREA/ANO 2006 2009 2012 2015 2018 2022
LECTURA ‘ 385 413 403 425 412 409
MATEMATICAS ‘ 370 381 376 390 391 383
CIENCIAS 388 402 399 416 413 407

Nota. Elaboracion propia con datos de la OCDE (2022)

Los resultados de PISA 2022 muestran que Colombia obtuvo 409 puntos en lectura, 383
en matematicas y 407 en ciencias, todos por debajo del promedio OCDE (476, 472 y 485 puntos
respectivamente). Adicionalmente, los datos revelan que aproximadamente el 50% de los
estudiantes colombianos no alcanza el nivel minimo de competencias en matematicas, el 47% en

lectura y el 45% en ciencias (OCDE, 2023).
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Esta situacion plantea interrogantes sobre la efectividad del sistema educativo
colombiano, pero también sobre la validez de estas pruebas como indicadores absolutos de
calidad. Como sefiala Diaz Barriga (2020):

Las pruebas estandarizadas como PISA evaliian solo una parte del espectro educativo,

generalmente aquellas competencias que son facilmente medibles y comparables, dejando

de lado aspectos fundamentales de la formacion integral como la creatividad, el

pensamiento critico o los valores éticos (p. 76).

Bernard Charlot (2008) propone una critica profunda a la 16gica de los indicadores
cuantitativos que dominan la evaluacion educativa. Para este autor, la educacion no puede
reducirse a un conjunto de competencias medibles, ya que el proceso educativo implica una
relacion con el saber que trasciende lo puramente instrumental.

Charlot define la relacion con el saber como:

El conjunto de relaciones que un sujeto mantiene con un objeto, un contenido de

pensamiento, una actividad, una relacion interpersonal, un lugar, una persona, una

situacion, una ocasion, una obligacion, etc., vinculados de alguna manera con el aprender

y el saber (Charlot, 2008, p. 131).

Esta perspectiva enfatiza que el aprendizaje no es un simple proceso de acumulacion de
informacion, sino un proceso complejo donde intervienen dimensiones identitarias, sociales y
epistémicas que los indicadores cuantitativos no logran captar.

Tabla 8.

Dimensiones de la relacion con el saber segun Charlot

Dimension Caracteristicas Aspectos no evaluados por indicadores
cuantitativos

Epistémica Relacion con el conocimiento Curiosidad, placer de conocer,
como objeto construccion de sentido

Identitaria Relacion consigo mismo a Autoconfianza, imagen de si
través del saber mismo como aprendiz

Social Relacioén con los otros en el Cooperacion, interacciones,

contexto del aprendizaje contexto sociocultural

Nota. Elaboracion propia basada en Charlot (2008)
La critica fundamental de Charlot apunta a que las evaluaciones estandarizadas

consideran el conocimiento como algo externo al sujeto, como un objeto que se posee o no,
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ignorando que "aprender es ante todo entrar en relacion con un saber, con una actividad, con

otros sujetos" (Charlot, 2008, p. 132).

Las Pruebas Saber son el principal mecanismo de evaluacion de la calidad educativa en

Colombia. Disefiadas y aplicadas por el ICFES (Instituto Colombiano para la Evaluacion de la

Educacion), estas pruebas evaltian las competencias basicas de los estudiantes en diferentes

grados (3°, 5°, 9°y 11°). Los resultados de las Pruebas Saber 11° de los ultimos afios muestran

tendencias preocupantes, especialmente en el periodo post-pandemia.

Tabla 9.

Promedio global Pruebas Saber 11° (2019-2023)

Aito  Promedio Nacional Sector Oficial Sector Privado

Brecha

2019 253
2020 252
2021 250
2022 249
2023 248

Nota. Elaboracion propia con datos del ICFES (2023)

246
245
243
242
241

285
284
282
280
279

39
39
39
38
38

Los datos muestran una disminucion gradual en los puntajes promedio tanto a nivel

nacional como en los sectores oficial y privado. Ademas, persiste una brecha significativa entre

los resultados de las instituciones publicas y privadas, lo que refleja las desigualdades

estructurales del sistema educativo colombiano.

Un analisis por areas de conocimiento revela patrones similares:

Tabla 10.

Resultados por areas en Pruebas Saber 11° (2023)

Area de conocimiento

Promedio Nacional Sector Oficial Sector Privado

Lectura Critica
Matemdticas

Ciencias Naturales
Sociales y Ciudadanas
Ingleés

Nota. Elaboracion propia con datos del ICFES (2023)

52.2
51.4
50.8
50.1
48.7

50.4
49.8
49.2
48.6
46.1

58.7
57.9
56.4
55.8
59.2

Las Pruebas Saber 9° evaluan a los estudiantes que estan finalizando la educacion basica

secundaria, proporcionando informacion crucial sobre el desarrollo de competencias

fundamentales antes de ingresar a la educacion media.
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Tabla 11.
Resultados Pruebas Saber 9° por niveles de desemperio (2022)

Nivel de desempeiio Lenguaje (%) Matemadticas (%) Ciencias Naturales (%)

Insuficiente ‘ 18 23 20

Minimo | 41 53 46

Satisfactorio ‘ 31 19 25
Avanzado ‘ 10 5 9

Nota. Elaboracion propia con datos del ICFES (2022)

Estos resultados indican que un porcentaje significativo de estudiantes se encuentra en los
niveles insuficiente y minimo en todas las areas evaluadas, lo que sugiere deficiencias
importantes en el desarrollo de competencias basicas al finalizar la educacion secundaria.
Siguiendo el planteamiento de Charlot, existe una profunda desconexion entre los indicadores de
calidad educativa basados en pruebas estandarizadas y los procesos reales de construccion del
saber. Esta desconexion se manifiesta en varios aspectos:

Las pruebas estandarizadas tienen como principal implicacion reducir el aprendizaje a
aquello que es facilmente medible, ignorando dimensiones fundamentales del proceso educativo.
Como senala Santos Guerra (2016):"La obsesion por la medicion ha llevado a valorar sélo lo que
se puede medir, cuando lo verdaderamente importante en educacion son procesos complejos
dificilmente cuantificables como el pensamiento critico, la creatividad o la sensibilidad ética" (p.
41).

Esta tendencia se refleja en la estructura misma de las Pruebas Saber, que priorizan la
evaluacion de competencias cognitivas especificas, dejando de lado aspectos como la
colaboracion, la creatividad o el pensamiento critico en situaciones auténticas. Otra limitacion
importante es la descontextualizacién que implican estas evaluaciones. Las pruebas
estandarizadas presentan situaciones artificiales que no consideran los contextos socioculturales
diversos en los que se desarrollan los procesos educativos.

Tabla 12.

Factores contextuales ignorados por las evaluaciones estandarizadas

Factor contextual Impacto en el aprendizaje Consideracion en pruebas
estandarizadas
Condiciones | Acceso a recursos, tiempo de estudio, No considerado directamente

socioeconomicas | alimentacion
Diversidad cultural | Formas de aprender, conocimientos Limitadamente considerado
previos, lengua materna
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Caracteristicas | Relevancia del curriculo, aplicabilidad No considerado
regionales | del conocimiento
Condiciones | Infraestructura, formacion docente, No considerado
institucionales | recursos didacticos

Nota. Elaboracion propia basada en Diaz Barriga (2020) y Charlot (2008)

Charlot (2008) enfatiza que "el saber no existe en si mismo, sino en relacién con una
situacion, un sujeto, una historia" (p. 134). Sin embargo, las pruebas estandarizadas presentan el
conocimiento como algo desligado de los contextos especificos en los que cobra sentido para los
estudiantes.

Quizas la omision mas significativa en los indicadores cuantitativos es la dimension
relacional del aprendizaje. Charlot (2008) argumenta que aprender implica siempre una relacion
con el otro: el docente, los compafieros, la familia. Esta dimension interpersonal, fundamental en
la construccion del saber, queda completamente invisibilizada en las pruebas estandarizadas.

Nadie puede aprender sin el deseo de aprender. Este deseo se construye en la relacion con

los otros, con el mundo, con uno mismo. La calidad de estas relaciones es determinante

en la calidad del aprendizaje, pero estas relaciones no son objeto de medicion en los

sistemas de evaluacion dominantes (Charlot, 2008, p. 136).

Un estudio realizado por Rodriguez et al. (2021) sobre factores asociados al rendimiento
académico en Colombia muestra que variables como el clima escolar, la relacion docente-
estudiante y la motivacion tienen un impacto significativo en los resultados de aprendizaje,
aunque estas dimensiones no son evaluadas directamente por las pruebas estandarizadas.

Tabla 13.

Factores relacionales asociados al rendimiento académico en Colombia

Factor relacional Correlacion con rendimiento Presencia en evaluaciones
académico estandarizadas

Clima escolar 0.42 (moderada) No evaluado

Relacion docente- 0.37 (moderada) No evaluado
estudiante

Sentido de pertenencia 0.31 (moderada) No evaluado
escolar

Motivacion intrinseca 0.47 (moderada) No evaluado

Apoyo familiar 0.29 (baja) No evaluado

Nota. Elaboracion propia basada en Rodriguez et al. (2021)
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5.1. Analisis critico de los indicadores de calidad en la educacion basica secundaria

colombiana: la perspectiva del capital cultural

Los indicadores de calidad educativa en Colombia han estado principalmente orientados
a la medicidn cuantitativa del rendimiento escolar a través de pruebas estandarizadas como las
Pruebas Saber y la participacion en evaluaciones internacionales como PISA. Sin embargo, este
enfoque presenta limitaciones sustanciales cuando se analiza desde la perspectiva del capital
cultural y la construccion del saber propuesta por Charlot.

Siguiendo a Bourdieu, citado por Chacon et al. (2015), "el capital cultural es un principio
de diferenciacion casi tan poderoso como el capital econémico" (p.7). En el contexto
colombiano, esta realidad es particularmente evidente, donde las profundas desigualdades
socioeconOmicas se reflejan en el acceso diferenciado a bienes culturales, condiciones y recursos
que determinan en gran medida el desempefio escolar de los estudiantes.

El estudio de Chacén et al. (2015) revela que "existe relacion entre el capital cultural, el
nimero de libros en casa y las expectativas de los adolescentes sobre el nivel académico que
aspiran alcanzar" (p.6). En Colombia, esta relacion adquiere caracteristicas especificas debido a
la marcada estratificacion social y la concentracion de recursos culturales en ciertos sectores de
la poblacion.

Seglin datos del DANE (2022), mientras que en los estratos 5 y 6 el promedio de libros
por hogar puede superar los 50 ejemplares, en los estratos 1 y 2 esta cifra raramente sobrepasa
los 5-10 libros. Esta disparidad en el acceso a bienes culturales objetivados constituye una
manifestacion tangible de la distribucion desigual del capital cultural en los hogares
colombianos, lo que inevitablemente impacta en las posibilidades de desarrollo académico de los
estudiantes.

De manera similar a lo encontrado por Chacoén et al. (2015), en Colombia "el nivel
académico de la madre puede influir en los logros académicos de sus hijos" (p.11). Segtn el
Ministerio de Educacion Nacional (2021), el porcentaje de madres con educacion superior en
hogares colombianos apenas alcanza el 18%, cifra que disminuye significativamente en zonas

rurales y urbano-marginales.
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Figura 14.

Factores asociados al desemperio acadéemico por localidad (2023)
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Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023)

Partiendo de lo expuesto por la grafica radial, se puede identificar la distribucion desigual
de recursos culturales y educativos entre las cuatro localidades de Bogota (Suba, Engativa,
Fontibon y Ciudad Bolivar), lo que refuerza la teoria del capital cultural de Bourdieu.

Se identifica:

1. Jerarquia entre localidades: Se evidencia una clara estratificacion donde Suba
(representada en color purpura) presenta los valores mas altos en todas las dimensiones,
seguida por Engativa (verde), Fontibon (amarillo) y finalmente Ciudad Bolivar (naranja)

con los valores mas bajos. Esta jerarquia espacial refleja lo que Bourdieu describiria
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como "espacios sociales" donde la posicidon geografica corresponde a posiciones en el

espacio social mas amplio.

2. Disparidades mas pronunciadas: Las mayores diferencias entre localidades se observan
en las categorias "Libros en el hogar" y "Educacion superior padres", precisamente los
indicadores mas directos del capital cultural segiin Bourdieu. Esto confirma su tesis de
que "las diferencias principales que distinguen las clases de condiciones de existencia
recaen en el volumen global del capital como conjunto de recursos y poderes
efectivamente utilizables" (Bourdieu, 1984, p.114).

3. Correlacion entre dimensiones: Es notable como todas las dimensiones tienden a
moverse juntas, creando poligonos concéntricos. Esto ilustra lo que Bourdieu denomina
"homologia estructural" donde diferentes formas de capital tienden a reforzarse
mutuamente, creando ventajas acumulativas para ciertos grupos.

4. La brecha digital: El "Acceso a internet" muestra diferencias significativas,
representando lo que podriamos llamar una forma contemporanea de capital cultural
tecnologico, no contemplada originalmente por Bourdieu pero coherente con su marco
tedrico sobre como ciertos recursos culturales se convierten en ventajas educativas.

5. Ciudad Bolivar como caso ilustrativo: Esta localidad, con valores consistentemente
mas bajos, ejemplifica lo que Bourdieu llamaria una posicion dominada en el campo
educativo, donde la falta de capital cultural limita las posibilidades de éxito académico de
sus estudiantes, perpetuando un ciclo de reproduccion social.

Esta distribucion desigual de recursos culturales entre localidades confirma la perspectiva
de Bourdieu sobre como "el sistema escolar sirve de instrumento de legitimacion de las
desigualdades sociales" (Bourdieu y Passeron, 1990, p.167), ya que las localidades con mayor
capital cultural probablemente generen mejores resultados académicos, naturalizando diferencias
que son, en realidad, producto de ventajas sociales previas.

Las evaluaciones estandarizadas en Colombia, como las Pruebas Saber, tienden a
focalizarse en resultados medibles, ignorando dimensiones fundamentales del proceso educativo
que Charlot destaca en su relacidon con el saber: epistémica, identitaria y social.

La dimension epistémica, relacionada con la forma en que el estudiante se aproxima al
conocimiento como objeto, raramente es considerada en las evaluaciones estandarizadas

colombianas. Aspectos como la curiosidad intelectual, la construccion de sentido o el placer por
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conocer no son capturados por las Pruebas Saber, que se concentran principalmente en la
medicion de competencias especificas. La dimension identitaria, que refleja como el estudiante
se relaciona consigo mismo a través del proceso de aprendizaje, tampoco es evaluada. Sin
embargo, factores como la autoconfianza académica y la percepcion de autoeficacia son
determinantes en el éxito escolar, particularmente en contextos de vulnerabilidad
socioecondmica como los que predominan en muchas regiones de Colombia.

Por ultimo, la dimension social, que abarca las relaciones que el estudiante establece con
otros en el contexto del aprendizaje, queda completamente al margen de las evaluaciones
estandarizadas colombianas. Las Pruebas Saber no consideran la calidad de las interacciones
sociales, el sentido de pertenencia escolar o las dindmicas de cooperacion que se generan en el
aula.

En Colombia, las expectativas de los estudiantes sobre su futuro académico estan
fuertemente condicionadas por su capital cultural y contexto familiar. Segun el ICFES (2023),
mientras que el 68% de los estudiantes de estratos 5 y 6 aspira a realizar estudios de posgrado,
esta cifra apenas alcanza el 27% entre estudiantes de estratos 1 y 2.

Siguiendo el hallazgo de Chacoén et al. (2015) de que "se trata de dos &mbitos
fundamentales en el avance de las sociedades" (p.8), es preocupante observar como en Colombia
persiste una reproduccion de desigualdades educativas vinculadas al origen socioeconémico y
cultural de los estudiantes.

La participacion de las familias en la educacion también presenta caracteristicas similares
a las encontradas por Chacon et al. (2015): "la participacion activa de los padres y las
instituciones se limita a la informacion sobre el rendimiento escolar" (p.6). En Colombia, segun
el Ministerio de Educacion Nacional (2022), solo el 15% de los padres de familia participa
activamente en las decisiones pedagogicas de las instituciones educativas, concentrandose su
involucramiento en aspectos formales como la asistencia a entregas de notas.

El Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SMECE) 2023 proporciona datos
valiosos para analizar las desigualdades educativas desde una perspectiva territorial en Bogota.
Siguiendo la linea tedrica propuesta por Sassera (2022) sobre cémo el territorio configura
circuitos educativos diferenciados, este andlisis examina comparativamente cuatro localidades de
Bogota con caracteristicas socioecondmicas y territoriales distintas: Engativa, Suba, Ciudad

Bolivar y Fontibon.
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Antes de abordar los resultados especificos del SMECE 2023, es importante
contextualizar las caracteristicas socioecondmicas de estas localidades:

Tabla 14.

Caracteristicas socioeconomicas de las localidades analizadas (2023)

Indicador Engativa Suba Ciudad Bolivar  Fontibon
Poblacion 883,319 1,252,675 753,496 427,467
Estrato socioeconomico 3 3-4 1-2 3
predominante

Porcentaje de hogares en 10.4% 9.2% 23.7% 11.3%
pobreza multidimensional

Ingreso per capita (SMLV 1.35 1.58 0.77 1.41
2022)

Tasa de acceso a 57.8% 61.3% 29.2% 54.6%
educacion superior

Numero de instituciones 32 27 41 11
educativas oficiales

Numero de instituciones 154 218 89 68
educativas privadas

Nota. Elaboracion propia con datos de la Secretaria de Educacion de Bogota (2023) y DANE
(2023)

Estos datos revelan diferencias socioecondmicas significativas, particularmente entre
Ciudad Bolivar (donde predominan estratos 1-2 y con mayores indices de pobreza) y las demas
localidades. Estas diferencias se corresponden con patrones de resultados educativos que reflejan
la segmentacion educativa y el "efecto de lugar" discutido por Sassera (2022).

Los resultados del SMECE 2023 muestran patrones de desempeno diferenciados entre las
cuatro localidades, confirmando la hipdtesis de la existencia de circuitos educativos
territorialmente definidos:

Tabla 15.

Puntaje promedio en Pruebas Saber 11 por localidad (2023)

Localidad Puntaje promedio
Suba 308.5
Engativa 295.2
Fontibon 293.8
Ciudad Bolivar 251.4

Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023)
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La tabla muestra una clara brecha de desempefio entre Ciudad Bolivar y las demas
localidades. Esta diferencia de mas de 40 puntos entre Ciudad Bolivar y Suba refleja la
desigualdad estructural entre estas localidades, confirmando la existencia de circuitos educativos
diferenciados que Sassera (2022) identifica en su estudio.

Para comprender mejor las disparidades, es importante analizar la distribucion de
estudiantes por niveles de desempefio en cada localidad:

Tabla 16.

Distribucion de estudiantes por niveles de desemperio en matematicas (2023)

Localidad Insuficiente Minimo Satisfactorio  Avanzado
Suba | 11.2% 34.3% 36.8% 17.7%
Engativa | 14.5% 37.9% 34.2% 13.4%
Fontibon | 15.1% 38.6% 33.9% 12.4%
Ciudad Bolivar | 29.7% 48.3% 18.6% 3.4%

Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023)

Esta tabla revela patrones alarmantes: en Ciudad Bolivar, casi el 80% de los estudiantes
se encuentra en niveles insuficiente o minimo en matematicas, mientras que en Suba este
porcentaje es de aproximadamente 45%. Particularmente preocupante es el nivel avanzado,
donde Ciudad Bolivar presenta apenas un 3.4% frente al 17.7% de Suba.

Factores asociados al desempefio

Para comprender mejor estas disparidades, analizamos factores clave asociados al
desempefio académico:

Tabla 17.

Factores asociados al desemperio académico por localidad (2023)

Factor Suba Engativd Fontibon Ciudad Bolivar
Acceso a internet \ 89.4% 85.2% 83.7% 61.3%
Libros en el hogar (>25) | 64.8% 58.3% 55.9% 28.5%
Educacion superior padres | 58.2% 49.7% 45.8% 17.2%
Apoyo escolar en casa 74.3% 71.5% 70.6% 55.4%
Expectativas educacion superior | 88.6% 84.9% 83.7% 71.2%

Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023)

Esta tabla muestra como los factores asociados al capital cultural presentan disparidades
importantes entre las localidades. Ciudad Bolivar presenta valores significativamente inferiores
en todos los indicadores, particularmente en "libros en el hogar" y "educacion superior de los
padres", lo que coincide con la teoria de Bourdieu sobre el capital cultural como factor

determinante en el desempefio académico.
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Es interesante observar que las "expectativas de educacion superior" muestran la menor
brecha entre localidades, lo que sugiere que incluso en contextos desfavorecidos, los estudiantes
mantienen aspiraciones educativas elevadas, aunque sus condiciones materiales y culturales
limiten sus posibilidades de alcanzarlas.

Para complementar nuestro analisis, examinamos las caracteristicas institucionales y los
recursos educativos disponibles en cada localidad:

Tabla 18.

Caracteristicas institucionales y recursos educativos por localidad (2023)

Indicador Engativa Suba Ciudad Fontibon
Bolivar

Ratios estudiantes/docente 26.3 25.8 32.7 28.4
(oficial)
Docentes con posgrado (%) 68.4% 72.6% 47.5% 65.9%
Instituciones con biblioteca 91.2% 94.8% 74.3% 89.5%
funcional (%)
Instituciones con laboratorios de 85.6% 88.3% 67.2% 82.1%
ciencias (%)
Computadores por cada 100 18.6 22.4 12.8 19.7
estudiantes
Instituciones con conectividad 89.3% 93.5% 72.1% 87.2%
adecuada (%)

Metros cuadrados por 2.8 3.2 2.1 2.6
estudiante

Indice de infraestructura 78.3 82.5 63.7 76.8
educativa (0-100)

Nota. Elaboracion propia con datos de la Secretaria de Educacion de Bogota (2023)

Esta tabla revela diferencias sustanciales en la distribucion de recursos educativos entre
las localidades. Ciudad Bolivar presenta indicadores consistentemente inferiores en todos los
aspectos medidos, destacando particularmente la mayor ratio estudiantes/docente y los menores
porcentajes de docentes con posgrado e instituciones con recursos adecuados. El Indice de
Infraestructura Educativa muestra una brecha de casi 19 puntos entre Suba y Ciudad Bolivar, lo
que evidencia la desigualdad estructural en la distribucion de recursos.

Siguiendo el enfoque de Sassera (2022), es fundamental analizar las barreras territoriales

que afectan el acceso a las instituciones educativas:
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Indicadores de accesibilidad por localidad (2023)
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Indicador Suba Engativa Fontibon Ciudad
Bolivar

Tiempo promedio de desplazamiento 22.4 25.6 28.3 43.7
(min)
Estudiantes que utilizan transporte 35.6 38.2 36.9 48.3
publico (%)
Estudiantes que caminan >30 min (%) 8.7 10.5 12.4 27.8
Ausentismo por dificultades de 5.2 6.8 7.1 15.6

transporte (%)

Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023) y Encuesta de Movilidad Escolar (2023)

Esta tabla evidencia las considerables barreras de accesibilidad que enfrentan los

estudiantes de Ciudad Bolivar en comparacion con las otras localidades. El tiempo promedio de

desplazamiento casi duplica el de Suba, y el porcentaje de estudiantes que deben caminar mas de

30 minutos es mas de tres veces superior. Particularmente preocupante es el alto porcentaje de

ausentismo relacionado con dificultades de transporte (15.6%), lo que indica que las barreras

territoriales no solo afectan la calidad de la educacion, sino también el acceso mismo a ella.

Basandonos en el marco tedrico propuesto por Sassera (2022) y los datos analizados,

podemos identificar claramente tres circuitos educativos diferenciados en las localidades

estudiadas:

Tabla 20.

Caracterizacion de circuitos educativos en las localidades analizadas

Caracteristicas  Circuito I: Circuito 11: Intermedio  Circuito 111:
Privilegiado (predominante en Desfavorecido
(predominante en Engativa y Fontibon) (predominante en
Suba) Ciudad Bolivar)
Localizacion y Instituciones ubicadas  Instituciones con Instituciones
accesibilidad en zonas centrales con  localizacion mixta, mayoritariamente en
buena conexion de algunas en zonas zonas periféricas con
transporte. Tiempos de  centrales y otras deficiente
desplazamiento periféricas. Tiempos de  infraestructura vial y de
promedio de 20-25 desplazamiento de 25-  transporte. Tiempos de
minutos. 30 minutos. desplazamiento
superiores a 40
minutos.
Infraestructura y Alta disponibilidad de ~ Disponibilidad media Limitada disponibilidad
recursos recursos educativos de recursos (indice de recursos (indice

(indice >80). Ratio
estudiantes/docente
inferior a 26. Mayor

entre 75-80). Ratio
estudiantes/docente
entre 26-29. Proporcion

<65). Ratio
estudiantes/docente
superior a 30. Menor



Capital cultural del
contexto

Desemperio académico

Trayectorias
educativas

proporcidon de docentes
con posgrado.

Alto capital cultural
(>60% de familias con
mas de 25 libros, >50%
de padres con
educacion superior).
Alta disponibilidad de
acceso a internet.
Puntajes superiores a
300 en Pruebas Saber.
Mas del 50% de
estudiantes en niveles
satisfactorio y
avanzado.

Alta tasa de graduacion
(>90%). Baja desercion
(<3%). Alta tasa de
transicion a educacion
superior (>60%).

moderada de docentes
con posgrado.

Capital cultural medio
(50-60% de familias
con mas de 25 libros,
45-50% de padres con
educacion superior).
Buena disponibilidad de
acceso a internet.
Puntajes entre 290-300
en Pruebas Saber. 45-
50% de estudiantes en
niveles satisfactorio y
avanzado.

Tasa de graduacion
media-alta (85-90%).
Desercion moderada (3-
5%). Tasa de transicion
a educacion superior
media (45-60%).
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proporcion de docentes
con posgrado.

Bajo capital cultural
(<30% de familias con
mas de 25 libros, <20%
de padres con
educacion superior).
Acceso limitado a
internet.

Puntajes inferiores a
260 en Pruebas Saber.
Menos del 25% de
estudiantes en niveles
satisfactorio y
avanzado.

Baja tasa de graduacion
(<80%). Alta desercion
(>8%). Baja tasa de
transicion a educacion
superior (<30%).

Nota. Elaboracion propia con base en datos del SMECE (2023) y el marco teodrico de Sassera

(2022)
Tabla 21.

Desempeiio en Lenguaje por localidad (2023)

Localidad Puntaje Nivel Nivel Minimo  Nivel Nivel
promedio Insuficiente Satisfactorio Avanzado
Suba | 62.8 8.3% 32.7% 41.2% 17.8%
Engativa | 60.1 10.7% 36.5% 38.9% 13.9%
Fontibon | 59.3 11.5% 37.2% 38.2% 13.1%
Ciudad 51.6 24.3% 46.8% 23.5% 5.4%
Bolivar
Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023)
Tabla 22.
Desemperio en Matematicas por localidad (2023)
Localidad Puntaje Nivel Nivel Minimo  Nivel Nivel
promedio Insuficiente Satisfactorio Avanzado
Suba | 59.4 11.2% 34.3% 36.8% 17.7%
Engativa 56.7 14.5% 37.9% 34.2% 13.4%
Fontibon | 55.9 15.1% 38.6% 33.9% 12.4%
Ciudad ‘ 473 29.7% 48.3% 18.6% 3.4%
Bolivar

Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023)
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Tabla 23.

Desemperio en Ciencias Naturales por localidad (2023)

Localidad Puntaje Nivel Nivel Minimo  Nivel Nivel
promedio Insuficiente Satisfactorio Avanzado

Suba | 58.7 12.5% 35.2% 35.9% 16.4%
Engativa | 55.8 15.3% 38.7% 33.4% 12.6%
Fontibon | 553 16.0% 39.1% 32.8% 12.1%
Ciudad 46.9 31.2% 47.5% 17.2% 4.1%
Bolivar

Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2023)

Tabla 24.

Evolucion del puntaje promedio en Pruebas Saber 11 por localidad (2021-2023)

Localidad 2021 2022 2023  Variacion 2021-2023
Suba | 302.7 306.4 308.5 +5.8
Engativd | 290.5 293.8 295.2 +4.7
Fontibén | 289.1 291.5 293.8 +4.7
Ciudad Bolivar | 247.8 2495 251.4 +3.6

Nota. Elaboracion propia con datos del SMECE (2021-2023)

Este analisis de la evolucion temporal muestra que si bien todas las localidades han
mejorado sus puntajes en el periodo 2021-2023, la brecha entre Suba y Ciudad Bolivar se ha
ampliado ligeramente, pasando de 54.9 puntos en 2021 a 57.1 puntos en 2023. Esto sugiere que,
lejos de reducirse, las desigualdades educativas territoriales tienden a perpetuarse e incluso a
profundizarse en el tiempo.

El analisis comparativo de los resultados del SMECE 2023 entre las localidades de
Engativa, Suba, Ciudad Bolivar y Fontibon confirma la existencia de circuitos educativos
diferenciados territorialmente, tal como propone Sassera (2022) en su marco teorico sobre
desigualdad espacial y segmentacion educativa.

Entre los principales hallazgos, se identifica la desigualdad estructural en recursos y
resultados, existe una correspondencia clara entre el nivel socioeconémico de las localidades, la
disponibilidad de recursos educativos y los resultados académicos obtenidos.

El Efecto del territorio, las barreras territoriales, particularmente en Ciudad Bolivar,
limitan el acceso a las instituciones educativas, generando mayores tasas de ausentismo y
dificultando la permanencia escolar.

El Capital cultural es otro de los factores determinantes, Ciudad Bolivar aparece como

una de las localidades que cuenta con un capital cultural bajo (menor cantidad de libros en el
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hogar, menor nivel educativo de los padres, menor acceso a internet) se correlaciona fuertemente
con los resultados educativos desfavorables.

Se pueden identificar circuitos educativos diferenciado, con la existencia de al menos tres
circuitos educativos claramente diferenciados (privilegiado, intermedio y desfavorecido) que
corresponden en gran medida a la distribucion territorial de las localidades analizadas.

Persiste la ampliacion de brechas educativas, el analisis temporal muestra que las brechas
entre localidades tienden a persistir e incluso a ampliarse, lo que sugiere la necesidad de politicas

especificas para romper estos ciclos de reproduccion de la desigualdad.

5.1. La Relacion con el Saber en Contextos Educativos Bogotanos (Analisis cualitativo)

Este estudio analiza las configuraciones de la relacion con el saber en instituciones
educativas oficiales de Bogota a través de 36 entrevistas semiestructuradas con estudiantes,
docentes y padres de familia. Fundamentado en la teoria tridimensional de Bernard Charlot, el
analisis revela procesos complejos de movilizacion educativa que busca trascender algunos
determinismos socioldgicos. Los hallazgos demuestran que la relacion con el saber se configura
de manera diferenciada en cada actor educativo, generando dinamicas de transformacion que

desafian las predicciones basadas inicamente en origen socioeconémico.

5.1.1. El Saber como "Apertura de Horizontes"

Las diferentes percepciones de los estudiantes revelan concepciones del aprendizaje que
trascienden la usual idea de relacionarlo con acumulacion informacional. Este capitulo analiza
como los estudiantes construyen y significan su relacion epistémica con el saber.

El analisis revel6 una categoria nuclear denominada " Apertura de horizontes"
(codigo: APERT HORIZ, densidad: 23, frecuencia: 15), que emergi6é como la conceptualizacion
mas recurrente del aprendizaje entre estudiantes de alto rendimiento académico.

"Aprender algo nuevo es practicamente abrir tus horizontes de una manera
completamente distinta. Es abrirte a ti mismo a conocer qué pasa. Al momento de que tu
aprendes algo nuevo, te das cuenta de que dentro de ese algo nuevo hay algo mucho mas
profundo, hay algo mucho mas amplio” (E01:15-17)

La vision epistémica de Charlot (2008) concibe el conocimiento como un proceso
dindmico y abierto, simbolizado por la metafora del horizonte, que implica expansion,

profundidad, transformacion y autonomia del sujeto en su construccion del saber.



110

La incidencia del saber como agente transformador, resulta convirtiendo para algunos de
los estudiantes altamente valorado.

"Yo creo que el conocimiento mas valioso que uno puede adquirir es el conocimiento que
te hace dudar sobre lo que conocias antes. [...] Esos son los conocimientos que creo que son los
mas valiosos, los que te hacen dudar de lo que conoces antes. ;Por qué? Porque es como
filosofar basicamente" (E01:42-45)

Trascender el reconocimiento informacional como aprendizaje, empezaron a valorar el
conocimiento por su capacidad para deconstruirse, con lo que Charlot (2001) denomina
"relaciones de sentido" con el saber.

De esta relacion sentido se desprenden habilidades como el pensamiento critico,
expresado en el cuestionamiento de saberes previos; la apertura intelectual ante la incertidumbre
productiva; la metacognicién, como conciencia sobre los propios procesos cognitivos; y la

complejizacion, que se evidencia en la como una ampliacion y comprension del saber.

5.1.2. Estrategias de Apropiacion del Conocimiento

El analisis revel6 un modelo conceptual denominado " Autogestion—Colaboracion—
Validaciéon", que estructura las estrategias empleadas por los estudiantes para apropiarse del
conocimiento. Esta red se articula en torno a tres componentes clave: AUTO_APREND, con
una densidad de 22 y una frecuencia de 19, que representa las estrategias autodirigidas de
aprendizaje; COLLAB_PARES, con una densidad de 16 y frecuencia de 13, que sefiala la
importancia de la colaboracion entre pares; y VALID CRITICA, con una densidad de 17 y
frecuencia de 14, que refleja la practica de una validacion critica del saber. Estos componentes
configuran una dindmica de construccién de conocimiento activa, cooperativa y reflexiva.

"Cuando yo encuentro algo que no entiendo, yo me busco la manera de entender. Le
digo a mis comparieros, no, yo no entendia algo de matemdaticas viejo, ayudeme viejo [...]
Tampoco le entendi a usted, me busqué y me rebusqué la manera" (E01:201-205 )

Esta red evidencia lo que Charlot (2008) describe como "movilizaciéon hacia el saber",
donde el estudiante desarrolla metacognicion sobre sus propios procesos de aprendizaje y asume
agencia activa en la construccion del conocimiento.

"No hay una verdad absoluta [...] pero hay cosas que prdcticamente son verdad, por

mucho que tu quieras decir que no, 1 + I siempre va a ser dos [...] tenemos que contrastar la
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informacion, tenemos que hacer un contraste, tenemos que por nosotros mismos validar la

informacion que requerimos" (E01:267-273)

5.1.3. Dualidad Motivacional: Tension entre la Instrumentalizacion y Apropiacion

Significativa del Saber

El andlisis revel6 una tension fundamental codificada como "Tension instrumental-
intrinseca" (codigo: TENS MOTIV, densidad: 20, frecuencia: 18) que operacionaliza
empiricamente lo que Charlot (2008) conceptualiza como la distincion entre "relaciones de
distanciacion-regulacion" y "relaciones de sentido" con el saber. Esta dualidad se puede
entender como aspectos de motivacidn extrinseca (orientada hacia recompensas externas) y

motivacion intrinseca (orientada hacia la satisfaccion inherente de la actividad).

5.1.3.1. La Educacion como Capital de Movilidad.

"El bachillerato es algo que requieres obligatoriamente, lo requieres para para hacer
algo mas alld de un simple trabajador" (E01:98-99)

Esta motivacion se puede considerar de orden instrumental lo que Bourdieu (1997)
denomina "estrategias de inversion escolar", donde las familias y estudiantes desarrollan una
relacion utilitaria con el sistema educativo como mecanismo de movilidad social ascendente.
Como senala el autor, "la escuela es percibida como la principal via de acceso a posiciones
sociales superiores, lo que genera una relacion instrumental con el saber académico" (p. 127).

La instrumentalizacion del saber refleja también lo que Dubet (2010) identifica como
"logica de la integracion” en la experiencia escolar, donde "los estudiantes se movilizan hacia el
saber no por su valor intrinseco, sino por las oportunidades sociales y econdmicas que su
posesion puede generar" (p. 98). Esta orientacion es particularmente pronunciada en contextos de
desigualdad social, donde la educacion se percibe como el principal mecanismo disponible para

la ruptura de ciclos de reproduccion social.

5.1.3.2. Dimension Intrinseca: El Saber como Expansion de Horizontes.

"A mi me gusta la filosofia, a mi me gusta la gastronomia, a mi me gusta el arte, yo
dibujo [...] esa es la manera para mi, aprender” (E01:156-158)
Esta dimension intrinseca operacionaliza lo que Charlot (2001) conceptualiza como

"relaciones de sentido" con el saber, donde "aprender tiene sentido porque permite comprender,
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actuar de manera mas eficaz o comunicarse con los otros" (p. 82). La valoracién intrinseca del
conocimiento refleja lo que Deci y Ryan (1985) denominan motivacién intrinseca, caracterizada
por "la tendencia inherente a buscar novedad y desafios, extender y ejercitar las propias
capacidades, explorar y aprender"” (p. 43).

La articulacion de intereses diversos (filosofia, gastronomia, arte) evidencia lo que
Rochex (2004) describe como "construccion de un universo personal de saberes", donde el sujeto
desarrolla "formas singulares de relacion con el conocimiento que trascienden las categorias
disciplinares tradicionales" (p. 101). Esta forma de relacion con el saber es caracteristica de lo
que Bautier y Rochex (1998) identifican como "nuevas formas de movilizacion escolar" que
emergen cuando los estudiantes logran "construir puentes entre sus intereses personales y los
saberes académicos" (p. 156).

La coexistencia de ambas dimensiones en el mismo sujeto confirma los planteamientos
de Charlot (2008) sobre la naturaleza multidimensional de la relacioén con el saber: "un mismo
individuo puede mantener relaciones de naturaleza diferente con saberes diferentes, e incluso con
un mismo saber en momentos o contextos diferentes" (p. 94). Esta polivalencia motivacional
desafia concepciones dicotomicas que oponen motivacion intrinseca y extrinseca como
categorias mutuamente excluyentes.

Como sefiala Dubet (2010), la experiencia escolar contemporanea se caracteriza por la
"yuxtaposicion de logicas" donde "los estudiantes deben navegar simultaneamente entre
exigencias de performance académica (l6gica instrumental) y busquedas de realizacion personal
(l6gica de sentido)" (p. 134). Esta tension constitutiva es particularmente evidente en contextos
de desigualdad, donde las presiones de movilidad social coexisten con aspiraciones de desarrollo
personal.

Esta dualidad motivacional, supone algunas implicaciones para la comprension de la
movilidad educativa, esta tension podria comprender desde la perspectiva tedrica de Charlot en
la construccion de proyectos educativos que integran aspiraciones de movilidad social con
busquedas de realizacion personal.

Los relatos de algunos entrevistados dejan entre ver, que los estudiantes mas exitosos
desarrollan lo que podriamos denominar motivacion hacia el aprendizaje, como una de las
palabras que mas se evidencia en su narrativa, donde la valoracion intrinseca del conocimiento

favorece la capacidad de adaptarse a la instrumentalizacion del sistema educativo.
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La construccion de la identidad académica se configura a partir de diversos elementos
clave que permiten a los estudiantes asumir una postura reflexiva frente a su desarrollo. En
primer lugar, la autoobservacion facilita el analisis consciente de sus propios patrones de
comportamiento en contextos de aprendizaje. Esta mirada interna se complementa con la
identificacion con referentes, donde las y los estudiantes se comparan con figuras intelectuales
que admiran, lo cual potencia su aspiracion y sentido de pertenencia al mundo del conocimiento.
Al mismo tiempo, la aceptacion de limitaciones se convierte en una actitud realista y necesaria
para reconocer areas de mejora. Finalmente, estos elementos se articulan en una narrativa de
crecimiento, que permite resignificar trayectorias personales en términos de progreso, proyeccion

y desarrollo del potencial.

5.1.4. "Ser y Llegar a Ser" - La Construccion Identitaria a través del Saber

La dimension identitaria de la relacion con el saber revela como los estudiantes
construyen narrativas de si mismos como aprendices, desarrollando autoimagenes académicas
que se ubican entre potencialidades reconocidas y limitaciones percibidas. Este capitulo explora
los procesos de construccion identitaria que emergen en la interseccion entre saber y
subjetividad.

El andlisis identific6 una categoria fundamental denominada " Autodefinicion
académica " (codigo: AUTO_DEFIN, densidad: 25, frecuencia: 22):

"Respecto a [...] lo que ven los demds de mi. Soy inteligente, me lo han dicho, me gusta,
no es bruto, o sea, es una persona critica que se razona [...] me han dicho, eres inteligente y
tienes un potencial muy, muy explotable, solo que no lo haces, no lo haces tanto" (E01:623-629)

El analisis de la complejidad identitaria evidencia la existencia de multiples capas en la
construccion del yo académico. Se observa, por un lado, un reconocimiento externo, reflejado en
la validacion social de las capacidades intelectuales; y por otro, una consciencia del propio
potencial, donde los estudiantes perciben habilidades atin no completamente desarrolladas. Esta
percepcion genera una brecha entre el ser y el hacer, es decir, una tension entre la capacidad

reconocida y el desempefio efectivo.

5.1.4.1. "Brecha Rendimiento - Potencial".

"De manera personal soy. No soy tan aplicado como muchas personas les gustaria que

fuera [...] estos grandes. Inteligentes o personas, mentes brillantes de la raza humana a lo largo
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de la historia, pues parecian de lo que yo padezco. Y es que simplemente a veces dejamos algo y
terminamos"” (E01:665-671)

Esta evidencia confirma los planteamientos de Charlot (2008) sobre la dimension
identitaria, donde "aprender hace que el sujeto se transforme' y desarrolle consciencia
reflexiva sobre sus propios procesos cognitivos y patrones de aprendizaje.

Los elementos constitutivos de la identidad académica revelan una dindmica introspectiva
y en evolucion. La autoobservacion permite a los estudiantes analizar sus propios patrones de
comportamiento académico, mientras que la identificacion con referentes genera procesos de
comparacion con figuras intelectuales reconocidas que inspiran sus trayectorias. A ello se suma
la aceptacion de limitaciones, entendida como una actitud realista frente a las areas por
desarrollar. Finalmente, todo este proceso se integra en una narrativa de crecimiento, en la cual

los estudiantes construyen relatos que reflejan su potencial y proyeccion académica.

5.1.5. La Construccion del Sujeto Epistémico: Saberes, Sentidos e ldentidad

La comprension del conocimiento como un proceso dindmico de expansion intelectual
encuentra sustento en la metafora del horizonte propuesta por Charlot (2008), donde el saber no
se reduce a una acumulacion de datos, sino que se proyecta como una apertura hacia nuevas
comprensiones. Esta metafora implica expansividad, al concebir el saber como un campo
infinito de posibilidades; profundidad, al reconocer la existencia de multiples capas de
significado; transformacion, al entender el aprendizaje como un cambio cualitativo de
perspectiva; y autonomia, en tanto el sujeto se posiciona como agente activo de su propia
construccidn cognitiva.

Esta vision epistémica se refleja en los hallazgos que evidencian una sofisticacion
epistémica que trasciende la mera recepcion informacional. En linea con lo que Charlot (2001)
denomina “relaciones de sentido” con el saber, los estudiantes mas reflexivos valoran el
conocimiento por su capacidad desestructurante. Esta postura se expresa en la presencia de
pensamiento critico, mediante el cuestionamiento de saberes previos; apertura intelectual
frente a la incertidumbre productiva; metacognicion, como conciencia sobre los propios
procesos cognitivos; y complejizacion, entendida como preferencia por saberes que enriquecen
la comprension.

En este marco, emerge un modelo que articula las formas en que los estudiantes se

apropian del conocimiento: el modelo " Autogestion—Colaboracion—Validacion'". Esta red
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conceptual se estructura a partir de tres ejes centrales: AUTO_APREND, que representa las
estrategias autodirigidas de aprendizaje (densidad: 22, frecuencia: 19); COLLAB_ PARES, que
resalta la colaboracion entre pares (densidad: 16, frecuencia: 13); y VALID_CRITICA,
vinculada a la validacion critica del saber (densidad: 17, frecuencia: 14). Estas practicas
configuran una dindmica de construccion del conocimiento activa, cooperativa y reflexiva.

Asimismo, el andlisis identitario revela una complejidad en la construccion del yo
académico, estructurada en diversas capas. Se observa un reconocimiento externo, ligado a la
validacion social de capacidades intelectuales; una consciencia de potencial, donde los
estudiantes perciben habilidades aun no desarrolladas del todo; y una brecha entre el ser y el
hacer, que senala la tension entre la capacidad reconocida y el desempefio efectivo. A ello se
suma una creciente reflexividad critica, entendida como la capacidad de analisis metacognitivo
sobre la propia identidad académica.

Estos procesos identitarios se fundamentan en cuatro elementos constitutivos que los
estudiantes movilizan de forma consciente: la autoobservacion, como capacidad de analizar los
propios patrones de comportamiento académico; la identificacion con referentes, que permite la
comparacion con figuras intelectuales significativas; la aceptacion de limitaciones, que implica
una actitud realista frente a las 4reas por desarrollar; y finalmente, la narrativa de crecimiento,
mediante la cual los estudiantes configuran relatos personales que dan cuenta de su
transformacion y desarrollo potencial.

En suma, este capitulo evidencia como el sujeto epistémico se construye desde una
relacion significativa con el saber, marcada por la agencia, la reflexividad y la busqueda
constante de sentido. Tal como lo plantea Charlot, aprender no es simplemente adquirir
informacion, sino comprometerse con un proceso que transforma tanto el conocimiento como al

propio sujeto que lo construye.

5.1.6. “Mediaciones que Educan'' - Voces Docentes y la Construccion Social del Saber

Los docentes constituyen mediadores fundamentales en la construccion de la relacion con
el saber, desarrollando concepciones pedagogicas y estrategias didacticas que configuran las
posibilidades de movilizacion estudiantil. Este aparte analiza las trayectorias, motivaciones y
practicas docentes que influyen en la construccion social del saber en contextos educativos

oficiales.
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La conceptualizacion del docente como mediador se fundamenta en los planteamientos
de Charlot (2008) sobre la dimension social de la relacion con el saber, donde establece que "la
relacion con el saber es también relacion con el otro como condicion del aprender" (p. 112). El
autor argumenta que "el saber no existe independientemente de las relaciones sociales que lo
construyen, lo transmiten y lo apropian", posicionando al docente como figura central en estos
procesos de construccion.

Las concepciones pedagogicas docentes operan como marcos interpretativos que
determinan qué formas de relacion con el saber se promueven en el espacio escolar. Como
plantea Bautier y Rochex (1998), "las concepciones que los docentes tienen sobre el
conocimiento, el aprendizaje y los estudiantes configuran las 'oportunidades de movilizacion' que
se ofrecen en el aula" (p. 134).

Charlot (2008) distingue entre concepciones que promueven "relaciones de sentido"
versus "relaciones de instrumentalizacion" con el saber: "cuando el docente concibe el
conocimiento como construccion activa y significativa, favorece formas de movilizacion que
trascienden la mera reproduccién; cuando lo concibe como informacion a transmitir, limita las
posibilidades de apropiacion critica" (p. 189).

Esta distincion se relaciona con lo que Freire (1970) conceptualiza como "educacion
bancaria" versus "educacion problematizadora", donde "la primera concibe al educando como
deposito de informacion, mientras la segunda lo reconoce como sujeto capaz de transformar su
realidad a través del conocimiento" (p. 78). Tardif (2004) complementa esta perspectiva al
sefialar que "los saberes docentes son saberes sociales porque se construyen en interaccion con

diversos actores escolares y porque su utilizaciéon depende de contextos especificos de trabajo"

(p. 23).

5.1.7. Trayectorias Vocacionales Complejas

Los relatos docentes evidencian trayectorias marcadas por multiples influencias y
decisiones no lineales. La docente de lengua extranjera describe una transicion fundamental en
su vocacion:

"Pues yo comenceé con licenciatura, desde que ingresé a la Universidad. Pero en el 2000
yo me fui a hacer un voluntariado de maestra a la Macarena, meta en la selva, cuando era pues
zona de distencion y pues yo creo que desde alli yo queria ser docente" (D01:156-162, docente

lengua extranjera)
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Esta experiencia de inmersion en contextos rurales complejos redefinié su comprension
del rol docente, alejandola de concepciones tradicionales hacia una perspectiva mas humanistica.
Similarmente, el docente de matematicas revela influencias familiares complejas:

"La pasion, no s¢, siempre me gustd como compartir con el otro, siento que es mas por el
lado mistico... también, pues por motivacion casi que si por darle el gusto a mi padre. El no es
matematico, pero ¢l queria que estudiara matematicas" (D02:489-494, docente matematicas)

Trayectorias Docentes y Construccion de Expectativas educativas

Las trayectorias profesionales docentes constituyen procesos de construccion de
"expertise mediadora" que evoluciona a través de la experiencia. Tardif (2004) “los saberes
docentes se construyen a través de multiples fuentes: formacion inicial, experiencia préctica,
interaccion con colegas y encuentros con estudiantes diversos" (p. 287).

Charlot (2005) afiade una dimension especifica al sefialar que "los docentes mas efectivos
en la promocion de movilizacion educativa son aquellos que han desarrollado consciencia
reflexiva sobre su propia relacion con el saber y pueden transmitir formas de apropiacion
significativa" (p. 134). Esta perspectiva se conecta con los planteamientos de Schon (1992) sobre
"profesionales reflexivos" que desarrollan capacidad de "reflexion en la accion" para adaptar sus

estrategias a contextos especificos

5.1.8. ""Motivacion Vocacional "

El analisis de las trayectorias profesionales docentes reveld "Motivacion vocacional”
(cédigo: VOCAC, densidad: 24, frecuencia: 18) como categoria nuclear que operacionaliza
empiricamente lo que Charlot (2005) conceptualiza como "movilizacion hacia el saber
pedagdgico". Esta motivacion compleja confirma los planteamientos de Tardif (2004) sobre
como "la construccion de la identidad docente resulta de multiples influencias que se articulan a
lo largo de trayectorias biograficas especificas" (p. 76).

La complejidad vocacional evidenciada trasciende concepciones lineales de eleccion
profesional, revelando lo que Day et al. (2007) denominan "construccion identitaria
multifactorial", donde "la decision de ser docente emerge de la confluencia de experiencias

biogréficas, influencias sociales y construcciones de sentido sobre el rol educativo" (p. 234).

5.2. Transmision Intergeneracional: El Legado Familiar de la Vocacion Educativa

La influencia familiar emerge como fuente primaria de movilizacion hacia la docencia:
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"Vengo de una familia de docentes, tanto por el lado de mi papa como de mi mama"
(D03:45-47, docente de ciencias)

Esta evidencia operacionaliza lo que Bourdieu (1997) conceptualiza como "herencia de
disposiciones" hacia el campo educativo, donde "las familias docentes transmiten no solo
informacion sobre la profesion, sino habitus especificos que predisponen hacia la valoracion del
saber y su transmision" (p. 156). Sin embargo, desde la perspectiva de Charlot (2008), esta
transmision no opera mecanicamente sino que "requiere procesos activos de construccion de
sentido donde el sujeto se apropia creativamente del legado familiar".

La transmision intergeneracional confirma los hallazgos de Lortie (1975) sobre como "la
familiaridad temprana con el rol docente a través de modelos familiares facilita la construccion
de identificaciones profesionales que trascienden motivaciones puramente instrumentales.

Experiencias Formativas: El Impacto Transformador de Docentes Significativos

Las experiencias formativas con docentes impactantes constituyen una segunda fuente
fundamental de movilizacion hacia el saber en los maestros.

"Mi docente de matematicas, pues era muy humano, le metia mucho, mucho amor a la
vaina... era apasionado"” (D01:78-81, docente de matematicas)

Esta evidencia confirma los planteamientos de Charlot (2001) sobre como "los
encuentros con figuras mediadoras significativas pueden generar 'momentos de ruptura
epistémica' que reorientan trayectorias biograficas. La caracterizacion del docente como
"humano" y "apasionado" revela la importancia de la dimension afectiva en la construccion de
relaciones significativas con el saber.

Como sefiala Palmer (1998), "ensefiamos lo que somos, y los estudiantes aprenden tanto
de nuestra persona como de nuestro contenido" (p. 15). La pasion docente observada opera como
"modelamiento de formas de relacion con el saber" que pueden inspirar vocaciones futuras. Esto
confirma los hallazgos de Day (2005) sobre coémo "los docentes mas efectivos son aquellos que
logran transmitir no solo conocimientos sino formas apasionadas de relacionarse con el

aprendizaje" (p. 78).

5.2.1. Orientacion al Servicio: La Docencia como Proyecto de Transformacion Social

La concepcion de servicio emerge como tercer componente de la motivacion vocacional

compleja:
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"Como un proyecto de vida, digamos en el sentido del servicio a los demas... cuando yo
puedo entablar y orientar, digamos, a un estudiante no solo en lo académico, sino en su
Jformacion personal” (D04:123-128, docente de ciencias ambientales)

Esta orientacion operacionaliza lo que Freire (1970) conceptualiza como vocacion
humanizadora donde la educacion no es solo un acto de amor y de coraje; sino una practica de la
libertad. Charlot (2008) fundamenta te6ricamente esta orientacion al establecer que la docencia
mas transformadora es aquella que reconoce al estudiante como sujeto integral, promoviendo no
solo apropiacion de saberes sino construccion identitaria.

Esta sintesis confirma y extiende los planteamientos de Charlot (2008) sobre como la
movilizacion hacia el saber pedagdgico resulta de procesos complejos de construccion de sentido
que pueden generar formas transformadoras de mediacion educativa. La evidencia empirica
demuestra que los docentes mas efectivos son aquellos que han logrado integrar creativamente

estas multiples fuentes de movilizacion en proyectos profesionales coherentes y significativos.

5.2.2. Expectativas Docentes y Efectos en la Movilizacion

Las expectativas docentes constituyen un componente central de la mediacion
pedagdgica. Como establece Rosenthal y Jacobson (1968) en su clésico estudio sobre "efecto
Pigmalién", "las expectativas docentes se convierten en profecias auto-cumplidas que influyen
significativamente en el desempefio estudiantil” (p. 45).

Charlot (2008) extiende esta perspectiva al contexto de la relacion con el saber: "las
expectativas docentes no solo influyen en el rendimiento académico, sino en las formas de
relacion con el conocimiento que los estudiantes desarrollan. Expectativas elevadas promueven
movilizacion hacia saberes complejos; expectativas bajas limitan las posibilidades de
apropiacion significativa" (p. 178).

Bressoux y Pansu (2003) confirman empiricamente estos planteamientos al demostrar
que "los docentes que mantienen expectativas elevadas, independientemente del origen social de
los estudiantes, logran generar formas de movilizacion que trascienden determinismos

socioldgicos" (p. 234).
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5.2.3. Observacion Sistematica del Desempeiio Estudiantil: Entre la Neutralidad Aparente y la

Construccion Social del Meérito

El andlisis de las narrativas docentes revela como la observacion sistematica del
desempefio estudiantil, lejos de constituir un proceso neutral, estd atravesada por marcos
interpretativos que reflejan y reproducen construcciones sociales del mérito. Los relatos
evidencian la tension entre la busqueda de objetividad evaluativa y el reconocimiento implicito
de que los criterios de valoracion estan socialmente situados.

La Mirada Docente: Entre el Déficit y el Potencial

Los docentes manifiestan una consciencia creciente sobre cOmo sus marcos
interpretativos pueden sesgar la observacion del desempefio estudiantil. Como sefiala uno de los
entrevistados: "4 mi me genera un poco de conflicto el ver muchas generaciones de estudiantes
que a veces adquieren como todo ese saber académico y son absolutamente buenos y lo que
cualquier profesor desearia que en su drea pasara. Entonces son pelados que saben la mayoria
de los temas se desenvuelven en los ejercicios, ya sea bien matematicos en lo mio, por ejemplo, a
nivel del lenguaje, pero” (D01:89-95, docente de inglés).

Continuando: "Pero a veces yo si siento que la escuela hace mucho énfasis en ese
contenido y por eso es que se dejan relegados, como como otras virtudes que deberia tener la
escuela. Y esos nifios finalmente salen con herramientas de conocimiento, pero no con
herramientas de saber hacer" (D01:96-101, docente de inglés).

Esta reflexion evidencia la tension que Perrenoud (1996) identifica entre criterios
aparentemente meritocraticos y la valoracion de competencias especificas. El docente reconoce
que la observacion sistematica privilegia formas particulares de demostracion del saber que
pueden no capturar la totalidad del potencial estudiantil.

Marcos Interpretativos y Construccion Social de las Diferencias

Los marcos interpretativos docentes revelan como las diferencias sociales se transforman
en diferencias escolares aparentemente meritocraticas. Un docente de matematicas explicita este
proceso: "Yo cuando sali del Colegio pues primero tenia una vision totalmente diferente con la
que uno se encuentra en las aulas. ;Por qué? Porque pues cuando era el estudiante de la
licenciatura, estaba interesado 100% en aprender para transformas la escuela, y pensaba que el

colegio y el ejercicio de enseniar eran iguales, pero ahi se encuentra uno con realidades
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diferentes porque hay muchos chicos que su prioridad no es la escuela” (D02:156-162, docente
de matematicas).

Esta narrativa ilustra coémo los docentes ajustan sus marcos interpretativos al reconocer
que las "realidades diferentes" de los estudiantes condicionan su relacion con el saber. El proceso
de observacion se complejiza cuando el docente comprende que las prioridades estudiantiles
estan socialmente situadas.

El Reconocimiento del Capital Cultural en la Observacion

Los docentes explicitan como el capital cultural familiar incide en su observacion del
desempefio estudiantil. Una docente de inglés senala: ";4 mi me ha enseiniado a ser profe acad en
este Colegio, donde hay unas perspectivas con la poblacion distinta, porque hay un capital
cultural distinto y cuando los nifios pues no traen ese capital cultural distinto, ahi es donde estd
el problema, pues la importancia de nuestra labor, porque yo puedo ser el enlace para ese
capital cultural que trae el estudiante, pero para el que no, ;qué debo ser?" (D01:134-140,
docente de inglés).

Esta reflexion revela la consciencia docente sobre como el capital cultural condiciona
tanto el desempefio estudiantil como su propia observacion. El reconocimiento de estas
diferencias lleva a replantear el rol docente no como evaluador neutral sino como mediador que

puede amplificar o compensar desventajas sociales.

5.2.4. Sesgos en la Construccion de Expectativas

Los docentes reconocen que sus expectativas estan influenciadas por indicadores
socioecondmicos que trascienden el desempefio académico. Como manifiesta un docente:
"Digamos eso. Entonces, por ejemplo, los chicos de la de la felicidad tienen un contexto
totalmente distinto, sus papas pueden tener un nivel socioeconomico un poco mas alto, donde
ellos se ven arraigados de que el papa diga, Ay, es importante aprender inglés. Entonces como tu
estas haciendo tu proceso esto ayuda, convirtiéndose en algo importante” (D01:285-291,
docente de inglés).

Esta observacion evidencia como los marcos interpretativos docentes estan permeados
por consideraciones sobre el contexto familiar, lo que puede generar expectativas diferenciadas
que funcionan como las "profecias auto-realizadoras" que senala Perrenoud (1996).

La valoracion de conocimientos previos revela otro &mbito donde la observacion docente

puede reproducir desigualdades sociales. Como expresa una docente: "Eso se ve muchas veces
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como que el estudiante llego a la escuela y ahi se acabo el conocimiento previo, es lo que a
veces hacemos muchos maestros, no le damos la importancia a esos otros conocimientos, pero lo
cierto es que el estudiante puede ser poseedor de conocimiento otros conocimientos que
aparentemente no son utiles para la" (D01:178-184, docente de inglés).

Sin embargo, también reconoce como las diferencias socioecondmicas condicionan estos
conocimientos: "Bueno, pues también tengo que mirar como nivelarlo, como me ayuda su
conocimiento previo que trae, porque pues es cierto que aqui en el distrito los chicos con en
cuanto a tenemos familiares, guias en casa son muy o sea es muy precaria la situacion, entonces
el conocimiento previo, ellos salen a vacaciones y ya no existe” (D01:178-184, docente de
inglés).

Los docentes expresan tensiones entre los requerimientos de evaluacion formal y su
comprension contextual del desempefio estudiantil. Una docente reflexiona: ";Son unas
intermitencias que a veces las pruebas estandarizadas, pues no es eso, porque es que recordemos
que una prueba es netamente de contenidos, ves? Y entonces en un contexto como este es
importante tener en cuenta esto y la prueba pues no la va a tener en no estoy justificando el que
hacer porque si debemos hacer ajustes tanto institucionales como en la parte de los docentes y
mirar qué mas podemos dar" (D03:188-194, docente de ciencias naturales).

Esta tension ilustra como los docentes reconocen las limitaciones de los instrumentos
formales de evaluacion para capturar las complejidades del aprendizaje en contextos diversos,
sugiriendo la necesidad de marcos de observacion mas comprehensivos.

Los relatos docentes sugieren un movimiento hacia formas de observacion que, siguiendo
a Charlot (2001), se centran en la calidad de la relacion con el saber més que en productos
estandarizados. Como expresa una docente: "Yo siento que nosotros ya no estamos llamados a
dar conocimiento, la catedra como tal, obviamente uno esta ahi para generar mas bien el
hambre al conocimiento. Si, el chico no genera ese tipo de practicas, como como la curiosidad,
pues no tenemos nada que hacer porque la figura del docente como fundador de conocimientos,
pues ya no va" (D03:188-194, docente de ciencias naturales).

Esta transformacion de la mirada docente representa un desplazamiento desde la
observacion del déficit hacia el reconocimiento del potencial, interrumpiendo procesos de
construccion social del fracaso escolar y abriendo posibilidades para expectativas mas

equitativas y transformadoras.
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La observacion sistematica constituye el primer componente del proceso de formacion de
expectativas, pero su aparente objetividad encubre procesos complejos de construccion social del
éxito y fracaso escolar. Como establece Perrenoud (1996), la evaluacion y observacion docente
funcionan como "dispositivos de seleccion” que "no se limitan a revelar diferencias preexistentes
de competencia, sino que participan activamente en la construccion de estas diferencias" (p. 67).
Esta perspectiva desafia concepciones ingenuas sobre la neutralidad de la observacion
pedagobgica, revelando como las practicas evaluativas "transforman diferencias sociales en
diferencias escolares aparentemente meritocraticas" (Perrenoud, 1996, p. 89).

Bressoux y Pansu (2003) profundizan esta critica al sefalar que "la observacion docente
no es neutral, sino que estd mediada por marcos interpretativos que pueden generar sesgos o,
alternativamente, revelar potencialidades no evidentes" (p. 89). Estos marcos interpretativos
operan como lo que Bourdieu y Passeron (1970) denominan "violencia simbdlica", donde "los
criterios de evaluacion aparentemente universales encubren la valoracion de competencias y
disposiciones especificas de las clases dominantes" (p. 156).

Desde la perspectiva de Charlot (2001), esta observacion debe centrarse no solo en "lo
que el estudiante sabe" sino en "las formas de relacion con el saber que demuestra”, incluyendo
curiosidad, persistencia, capacidad de transferencia y construccion de sentido. Es necesario
reorientar la mirada pedagogica sobre la evaluacion y sus efectos en la movilizacion y la
construccion de expectativas mas que evaluacion del rendimiento: "importa menos lo que el
estudiante ha memorizado que la calidad de su relacion activa con el conocimiento" (p. 234).

Las perspectivas de Charlot y Bourdieu se articulan criticamente con los planteamientos
de Perrenoud (1996) sobre como "la construccion de la excelencia escolar privilegia formas
especificas de relacion con el saber (analiticas, descontextualizadas, individuales) que
corresponden al habitus de las clases privilegiadas. Los docentes pueden contribuir a una
comprension del fendémeno de la evaluacion desde el desplazamiento de las carencias aparentes
hacia las estrategias efectivas, desde el déficit hacia el potencial. Esta transformacion de la
mirada docente puede interrumpir lo que Perrenoud (1996) denomina "profecias auto-
realizadoras" que perpetian desigualdades a través de expectativas diferenciadas basadas en

sesgos de observacion.
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5.2.5. Evolucion Epistémica Hacia Concepciones Contextualizadas en los docentes

Los docentes evolucionan epistémicamente hacia concepciones mas contextualizadas del
saber que reconocen la dimension social del aprendizaje. Esta evolucion confirma los
planteamientos de Charlot (2008) sobre como la experiencia pedagdgica puede transformar las
concepciones docentes sobre el conocimiento, llevandolas desde perspectivas repetitivas hacia
enfoques constructivos y contextualizados.

La evolucion de la relacion epistémica docente refleja una transformacion conceptual
profunda en la manera en que los educadores conciben y se vinculan con el conocimiento. Esta
transformacion se manifiesta en diversas dimensiones: un transito de lo teérico a lo aplicado,
que muestra una inclinacion hacia concepciones mas pragmaticas del saber; un paso de la
transmision a la transformacion, donde el conocimiento deja de ser un contenido que se
transfiere para convertirse en una herramienta de cambio; una ampliacion de lo individual a lo
social, al reconocer el potencial del saber para generar impactos comunitarios; y, finalmente, un
desplazamiento de lo cognitivo a lo integral, que incorpora las dimensiones emocionales y
sociales en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Esta evolucion no solo redefine el rol
docente, sino también el sentido profundo del acto educativo.

"Evolucién epistémica docente" (codigo: EVOL EPIST, densidad: 21, frecuencia: 16)
emerge como proceso significativo

"Cuando yo sali, cuando me gradué yo era como muy tedrico... pero hoy dia ya cambié
esa mentalidad y trato de ser mas... mas aplicado" (D01:156-159, docente de matematicas)

"Para mi, hoy en dia el conocimiento tiene que llegar a ser capaz de transformar su
realidad, si no logra hacer eso, de nada le sirvio el conocimiento" (D04:201-204, docente de
ciencias ambientales)

Esta evolucion epistémica es particularmente evidente en contextos de educacion publica,
donde los docentes deben adaptar sus concepciones a la diversidad estudiantil. Como sefiala
Freire (1970), "la practica educativa critica lleva a los educadores a reconocer que no hay saberes

superiores e inferiores, sino saberes diferentes que deben dialogar en el proceso educativo.

5.2.6. Implementacion de Estrategias Diferenciadas de Movilizacion

Las estrategias didacticas constituyen la operacionalizacion practica de las concepciones

pedagogicas, funcionando como "dispositivos de movilizacion" en términos de Charlot (2001).
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El autor establece que "las estrategias mas efectivas son aquellas que logran conectar los saberes
académicos con las preocupaciones, intereses y proyectos de los estudiantes, generando lo que
denominamos 'movilizacion hacia el saber™ (p. 143).

Perrenoud (2004) profundiza esta perspectiva al argumentar que "las competencias
docentes para promover movilizacion incluyen la capacidad de contextualizar el conocimiento,
generar situaciones problematicas significativas y construir puentes entre saberes escolares y
saberes de experiencia" (p. 156). Esta conceptualizacion se alinea con los planteamientos de
Rochex (2004) sobre como "las mediaciones pedagogicas de calidad son aquellas que logran
transformar la obligacion escolar en deseo de aprender" (p. 97)

Los docentes desarrollan estrategias especificas para conectar con los universos culturales
estudiantiles. La docente de lengua extranjera describe procesos de traduccion cultural:

"Entonces yo veo que a veces nosotros por sacar certificaciones y resultados, se tiene que
ensefiar mucha gramatica, pero pues la gramdtica, personalmente no tiene ninguna motivacion
para el pelado... pero si tu por ejemplo Traes conocimiento y este resulta mds cercano al
estudiante, dejas de visualizar al nifio como que él no tiene nada". (D01:267-274, docente
lengua extranjera)

Dubet (2010) complementa esta perspectiva al establecer que "en contextos de educacion
publica, los docentes deben navegar entre logicas institucionales (rendicién de cuentas,
curriculos estandarizados) y logicas pedagdgicas (construccion de sentido, atencion a la
diversidad)" (p. 167). Esta tension configura lo que Bautier y Rochex (1998) denominan
"condiciones especificas de mediacion" en instituciones publicas.

La construccion social del saber en contextos educativos oficiales presenta caracteristicas
especificas que median las posibilidades de movilizacion. Charlot (2008) sefala que la escuela
publica constituye un espacio de construccion de relaciones con el saber, caracterizado por la
diversidad social de los estudiantes, las limitaciones institucionales y las expectativas
diferenciadas.

El conocimiento previo de los estudiantes en muchos casos es el que adquiere en las
redes, hay nifios que ahora incluso pueden hablarte desde su conocimiento sobre las cosas que
saben y de repente lo que uno tiene que entablar es mds un didlogo con ellos para que todos

diariamente aprendamos" (D01:312-318, docente lengua extranjera)
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Los docentes implementan estrategias diferenciadas que reconocen la diversidad de
formas de relacion con el saber. Esta diferenciacion operacionaliza los planteamientos de Charlot
(2001) sobre como "las estrategias pedagogicas mas efectivas son aquellas que logran conectar
con las formas especificas de movilizacion de cada estudiante" (p. 178).

"Yo siento que yo también soy una persona que aprende de esa manera. Si. O sea, Si yo
no le encuentro la logica a lo que o para qué me sirve algo que me estan ensefiando para mi es
dificil aprender" (D04:267-271, docente de ciencias ambientales)

El andlisis de las estrategias pedagogicas revela que los docentes implementan enfoques
mediadores que favorecen una relacion activa y significativa con el saber. Entre estas practicas se
destacan la contextualizacion significativa, que busca conectar los contenidos con las realidades
concretas de los estudiantes; el uso de metodologias dialdgicas, que promueven la participacion
activa y el intercambio de ideas; la problematizacion, entendida como la presentacion de
situaciones desafiantes que movilizan el pensamiento critico; y el modelamiento, en el que el
docente muestra su propia forma de vincularse con el conocimiento. Esta perspectiva se refleja
en el testimonio de una docente de ciencias ambientales: “En caso contrario, cuando les planteo
un problema y entre todos busquemos la solucion. El chico como que lo ve mds interesante”
(D04:234-237, docente ciencias ambientales), lo cual evidencia como la implicacion conjunta en
la resolucion de problemas incrementa el interés y la implicacion del estudiante en su proceso de
aprendizaje.

La diferenciacion requiere de contextualizacion del conocimiento, metodologias
participativas y construccion de puentes entre saberes académicos y saberes de experiencia.
Como sefala Perrenoud (2004), "la diferenciacion pedagdgica requiere competencias por parte
de los docentes que les permita diagnosticar necesidades especificas y adaptar las intervenciones.

El docente de matematicas utiliza tecnologia como mediacion, "Pues bueno, yo soy muy
amante de la tecnologia y yo trato siempre de... Desde buscar herramientas, el buscar la
explicacion de las cosas, el por qué y el para qué, porque pues uno puede llegar a darle un tema,
un contenido a un chico como que eso es un requisito que tengo que dar, pues creo que el
estudiante no le va a haber mucho interés" (D02:612-619, docente matematicas)

Estas estrategias pedagdgicas representan para algunos docentes trascender la transmision
unidireccional de contenidos para configurar espacios de construccion colaborativa del

conocimiento. La implementacion de estos enfoques mediadores demanda no solo competencias
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pedagogicas especializadas; el desafio esta también en lo institucional, en generar espacios de
dialogo que permitan a los docentes cuestionar las exigencias y competencias que demanda la
escuela, reconociendo que la calidad educativa se construye desde la interseccion entre la
experiencia pedagogica, la sensibilidad contextual y el compromiso con la equidad. Solo asi la
educacion podra acercarse a su promesa transformadora de generar aprendizajes verdaderamente
significativos que respondan a las necesidades y potencialidades especificas de cada estudiante

en su contexto particular.

5.2.7. Conciencia Critica Sobre Desigualdades Estructurales

Los docentes mantienen una conciencia critica sobre desigualdades estructurales sin que
esta conciencia limite sus expectativas sobre los estudiantes. Esta postura confirma los
planteamientos de Charlot (2008) sobre cémo la consciencia de las desigualdades debe servir
para desarrollar estrategias compensatorias, no para justificar bajas expectativas.

"Porque en nuestro pais ir a la academia es costoso, independiente que tu logres entrar a
una universidad publica. No, igual necesitas recursos para sostener, para ir, para alimentarte, y
mucha gente tiene que volcarse a trabajar” (D04:356-361, docente de ciencias ambientales).

Frente a las desigualdades educativas, los docentes implementan estrategias pedagogicas
compensatorias que buscan garantizar condiciones mas equitativas de acceso al conocimiento.
Estas respuestas incluyen el reconocimiento de diferencias, a través de la identificacion de
brechas en el capital cultural del estudiantado; la adaptacion metodologica, mediante el ajuste de
estrategias didacticas segln los contextos particulares; y la promocion de expectativas, donde se
construyen altas aspiraciones académicas para todos los estudiantes, sin importar su origen.
Ademés, se evidencia una activa mediacion cultural, orientada a facilitar el acceso a los codigos
académicos dominantes, lo que permite a los estudiantes transitar con mayor seguridad por los
espacios formales del saber. Estas précticas reflejan un compromiso docente con una educacioén

mas justa e inclusiva.

Esta conciencia critica se articula con lo que Freire (1970) denomina consciencia social
critica", donde "los educadores reconocen las condiciones estructurales que limitan a sus
estudiantes, pero trabajan para transformar esas condiciones a través de la practica educativa.
Los docentes mantienen una actitud critica frente a las desigualdades estructurales y la manera

como estas inciden en las expectativas educativas de los estudiantes.
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"Muchos estudiantes que llegan a la institucion presentan dificultades para adaptarse a
las exigencias del colegio, muchas de estas limitaciones estan dadas por que vienen de
otros colegios que no tienen muy buen rendimiento académico o porque en sus casas no
reciben la motivacion o el apoyo necesario, entonces bueno, pues tengo que mirar como
nivelarlos, como me ayudo con sus conocimientos previos, porque aqui en el distrito los
chicos y sus familias se encuentran muchas veces en situacion precaria, no tienen
muchas de las veces un guia en su casa un apoyo porque la mayoria del tiempo sus
padres se encuentran trabajando, entonces cuando ellos salen a vacaciones, se olvidan
de todo y la escuela ya no existe" (D01:743-748, docente lengua extranjera)

Sin embargo, esta conciencia no genera determinismo, sino estrategias compensatorias:
“Tu no puedes pedir que un nifio que trae un conocimiento previo de vulneracion de sus
derechos, de como es tratar de sobrellevar en un espacio tal vez violento como la escuela, venga
aca y cumpla con sus responsabilidades académicas y haga lo que tiene que hacer" (D01:304-
309, docente lengua extranjera)

El docente de matematicas reconoce diferencias socioecondémicas en el acceso al
aprendizaje: "Si no sabe eso, entonces le va a ir mal porque pues tenemos estudiantes que vienen
de otros colegios que de pronto no han visto algunas teméticas" (D02:578-581, docente
matematicas)

Las expectativas docentes pueden ser transformadoras son aquellas y basarse no solo en
el rendimiento actual, sino en las potencialidades que el maestro puede identificar y potenciar en
el estudiante, para que este pueda mostrar y desarrollar sus capacidades.

Los docentes han transformado fundamentalmente sus concepciones sobre la transmision
del conocimiento. "Yo siento que nosotros ya no estamos llamados a dar conocimiento la catedra
como tal, obviamente uno esta ahi para generar mas bien el hambre al conocimiento. Si, el chico
no se genera ese tipo de practicas como como la curiosidad, pues no tenemos nada que hacer
porque la figura del docente como un dador de conocimientos pues ya no va" (D01:178-185,
docente lengua extranjera)

Algunos de los hallazgos, muestran que los docentes son agentes mediadores en la
relacion con el saber y en su configuracion, contribuyendo a fomentar trayectorias vocacionales

y estrategias diferenciadas de movilizacion, generando conciencia critica sobre las desigualdades
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estructurales y la construccion de expectativas para plantearse desde la practica como reorientar
las trayectorias estudiantiles.

"Siempre he sido consciente que uno tiene que mentalizarse de no empezar a mecanizarse

y ser tradicional siempre con las clases, siempre con lo mismo, sino siempre hay que hay

que variar... Si es cierto que el tema, el contenido es el mismo, pero pues puede variar

como usted lo implementa una clase" (D02:534-541, docente matematicas)

Los docentes expresan la necesidad de que las practicas pedagdgicas estén orientadas a
transformar las practicas, para interrumpir los ciclos de reproduccion cultural, generando nuevas
posibilidades de construccion identitaria y proyeccion de futuro a través del saber.

Esta evidencia confirma que la formacion docente orientada hacia el desarrollo de
competencias mediadoras constituye una estrategia fundamental para la democratizacion efectiva
del acceso a relaciones significativas con el conocimiento

"Ya cambié esa mentalidad de la teoria de lo repetitivo y trato de ser mas, no tanto.

(Ponga 10 o 100 ejercicios, pero si sea mas, mas aplicado, si o sea, no como qué mamera

ver esto, sino para qué nos sirve la matematica?" (D02:567-571, docente matematicas)

especialmente en contextos de desigualdad social donde la mediacion pedagogica de
calidad puede compensar limitaciones estructurales y abrir horizontes de posibilidad que

trascienden determinismos sociologicos

5.2.8. Construccion de Expectativas Transformadoras

Los docentes comunican expectativas altas a través de estrategias especificas. La
docente de lengua extranjera describe procesos de reconocimiento publico: "Claro, porque yo
quiero que ellos vean que yo estoy orgullosa de ellos. Aja. Entonces para yo les digo, bueno, por
ejemplo, Ahorita que soy directora de un 11" (DO1:1156-1159, docente lengua extranjera)

Su enfoque se basa en identificar y potenciar fortalezas individuales: "Me fijo mucho en
quiénes son, ;qué les falta, ;qué quiero que sean? En cuanto a hacer un lo que te diga hacer un
excelente ser humano. Y desde ahi planteo estrategias para empezar a construir su humanismo al
lado del inglés" (DO1:1189-1194, docente lengua extranjera)

El docente de matematicas utiliza refuerzo diferenciado para sostener expectativas:
“Tengo billetes didacticos, entonces tengo muchos estudiantes con dificultades... los chicos con
dificultades, Eh, todos o sea estan, o sea acd es bonito porque los otros estudiantes saben que

tienen dificultades, los dejan participar y entonces a ellos les doy un billete ético, a los otros pues
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también, pero son muy parecidas, pero valoro mucho la opinion" (D01:1255-1262, docente
matematicas)

"Cuando yo creo en un estudiante y se lo hago saber, algo cambia. No es solo lo que
dice, es como lo miro, como le hablo, qué oportunidades le doy" (Sintesis de testimonios

docentes)

5.2.9. Horizontes Familiares - Expectativas y Mediaciones en las Voces de Padres de
Familia

Las familias constituyen el primer espacio de construccion de la relacion con el saber,
configurando expectativas educativas, proporcionando mediaciones especificas y transmitiendo
valoraciones sobre el conocimiento que influyen decisivamente en las trayectorias estudiantiles.
Este capitulo analiza las voces familiares para comprender coémo se construyen los sentidos
educativos en el espacio doméstico. El analisis reveld " Apoyo familiar estratificado" (codigo:
APOYO_ ESTRAT, densidad: 28, frecuencia: 25) como categoria nuclear:

La familia influye de manera emocional [...] hay veces donde ya ellos no me pueden

ayudar con mis tareas [...] porque son tareas muy complicadas, porque pues

simplemente, pues no lo saben o se les olvido [...] Pero si te podemos ayudar en lo que

viene siendo todo lo demas respecto a lo economico, respecto al apoyo emocional”

(E01:723-731)

Una subcategoria significativa emerge como "Frontera del capital cultural" (codigo:
FRONT_CAPITAL, densidad: 19, frecuencia: 16):

"Llega un momento en el conocimiento de ello, ya no banca lo que yo sé, si, quizds ellos

a mi me ganan respecto a lo que viene siendo vida, ellos a mi me dan 3 vueltas, ellos

saben muchisimas cosas mds que yo, porque han vivido mucho mas tiempo que yo [...]

pero yo sé mas cosas respecto a conocimiento, conocimiento como [...] profesional”

(E02: 845-862)

Las familias logran adaptacion familiar desde las limitaciones del capital cultural,
desarrollando modalidades alternativas de apoyo que trascienden el acompafamiento académico
directo, confirmando que las mediaciones familiares tienen un efecto positivo para los

estudiantes mas alla de la simple transmision de capital cultural.
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5.2.10. Expectativas Educativas y Construccion de Aspiraciones: La Familia como Agente de

Movilizacion hacia el Saber

La construccion familiar de expectativas educativas constituye un proceso complejo que
trasciende la mera proyeccion de deseos sobre el futuro académico de los hijos. Como establece
Charlot (2008), "las expectativas familiares sobre la educacion operan como mediaciones
fundamentales en la construccion de la relacion con el saber, articulando biografias familiares,
proyecciones de movilidad social y valoraciones especificas del conocimiento" (p. 145). El
analisis de los relatos familiares revela la configuracion de lo que Bourdieu (1986) denomina
"estrategias de reconversion', donde las familias movilizan recursos simbdlicos y materiales

limitados para maximizar las oportunidades educativas de sus descendientes.

5.2.10.1. Expectativas Educativas y Construccion de Aspiraciones. Experiencia

Biografica como Fundamento de Expectativas.

Las familias construyen expectativas educativas a través de procesos de reflexividad
biografica que transforman limitaciones personales en oportunidades proyectadas. Esta dinamica
se evidencia en testimonios como:

"Yo no pude estudiar, pero mi hijo si va a tener esa oportunidad. Eso es lo mas
importante que le puedo dar" (P08:156-158, madre cabeza de familia)

"La educacion es lo unico que nadie le puede quitar. Con estudio puede llegar lejos, sin
estudio se queda donde esta" (P12:89-92, padre de familia)

Estos relatos operacionalizan lo que Lahire (2007) conceptualiza como "transmision
paradojica”, donde "las familias con limitado capital cultural escolar desarrollan las expectativas
mas altas sobre la educacion, precisamente porque han experimentado las consecuencias de su
ausencia" (p. 198). La construccion de expectativas desde la carencia genera lo que Coleman
(1988) denomina "capital social compensatorio", donde "la inversion emocional en las
aspiraciones educativas de los hijos funciona como recurso alternativo ante la limitacién de

recursos culturales formales" (p. 109).

5.2.10.2. Proyeccion de Movilidad Social.

Las expectativas familiares articulan proyectos de movilidad intergeneracional que

conceptualizan la educacion como herramienta de transformacion social:
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"Queremos que sea profesional, que tenga una vida mejor que la nuestra, que no tenga
que sufrir lo que nosotros hemos sufrido” (P05:234-237, madre de familia)

Esta proyeccion confirma los planteamientos de Lareau (2003) sobre las "estrategias de
cultivo concertado" en contextos de recursos limitados, donde "las familias desarrollan formas
especificas de acompanamiento educativo que, aunque diferentes de las clases medias, buscan

maximizar las oportunidades de movilidad social de sus hijos" (p. 156).

5.2.10.3. Dimensiones Constitutivas de las Expectativas Familiares.

El analisis revela que las expectativas familiares se estructuran en cuatro dimensiones
interconectadas:

Compensacion Biografica: Las familias conceptualizan la educacién como reparacion de
oportunidades perdidas, transformando frustraciones personales en inversion familiar. Esta
dindmica refleja lo que Bourdieu (1986) describe como "reconversion del capital”: "cuando las
familias carecen de capital cultural heredado, desarrollan estrategias intensivas de inversion en la
educacion formal como mecanismo de acumulacion de capital cultural de primera generacion”
(p. 243).

Movilidad Social: El saber se construye como herramienta de transformacion de clase,
operacionalizando expectativas de movilidad ascendente. Como establece Charlot (2008), "las
familias populares desarrollan una relacion instrumental con el saber escolar, valorandolo
principalmente por su capacidad de generar movilidad social, méas que por su valor intrinseco"
(p. 167).

Proteccion Futura: La educacion se conceptualiza como seguridad ante la
incertidumbre, reflejando lo que Bernstein (1990) denomina "cddigo restringido" de las
expectativas familiares, donde "la valoracion del conocimiento se articula principalmente en
funcion de su capacidad de generar estabilidad econdmica y social" (p. 134).

Dignificacion Social: El conocimiento se valora como fuente de respeto comunitario,
confirmando los planteamientos de Freire (1970) sobre la "educacion como practica de la
libertad", donde "las familias populares intuyen que la educacioén puede transformar no solo

condiciones materiales sino también relaciones de poder y reconocimiento social" (p. 89).
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5.2.10.4. Modalidades de Acompaiamiento Familiar. Estrategias Adaptativas de

Acompainamiento.

Las familias desarrollan estrategias diferenciadas de acompanamiento educativo que,
aunque limitadas en recursos, demuestran alta intensidad en compromiso:

Apoyo Emocional: Las familias priorizan el soporte afectivo y motivacional como
recurso compensatorio:

"Yo no le puedo ayudar con las tareas, pero siempre le digo que confio en él, que puede
lograr lo que se proponga" (P03:123-125, madre de familia)

Gestion de Recursos: La provision de condiciones materiales se convierte en prioridad
familiar:

"4 veces no tenemos para todo, pero para los utiles del colegio siempre conseguimos.
Eso es prioritario” (P07:178-180, padre de familia)

Comunicacion con la Institucién: La vinculacion con la institucion educativa se valora
como estrategia de acompafiamiento:

"Siempre voy a las reuniones del colegio. Quiero saber como va mi hijo, qué necesita,
como lo puedo apoyar mejor” (P11:145-147, madre de familia)

Red Conceptual del Acompafiamiento

El andlisis de Atlas.ti revela la configuracion de una red conceptual del acompafiamiento

familiar con las siguientes densidades:

. APOYO_EMOCIONAL (densidad: 24, frecuencia: 20): Soporte afectivo
y motivacional

. GESTION_RECURSOS (densidad: 18, frecuencia: 15): Provision de
condiciones materiales

. COMUNICACION_INST (densidad: 16, frecuencia: 12): Vinculacion
con la institucion educativa

. SUPERVISION_TAREAS (densidad: 12, frecuencia: 10):
Acompafiamiento académico directo
Esta jerarquia confirma los planteamientos de Lareau (2003) sobre las "estrategias de

acompaifiamiento diferenciadas por clase", donde "las familias populares desarrollan formas
especificas de involucramiento que priorizan el apoyo emocional y la gestion de recursos sobre

la supervision académica directa" (p. 278).
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5.2.10.5. Valoracion Social del Saber. Concepciones Complejas del Conocimiento.

Las familias desarrollan concepciones multidimensionales del saber que trascienden
visiones puramente instrumentales:

El Saber como Capital: "El estudio es como ahorrar, pero mejor. Lo que aprende hoy le
va a servir toda la vida" (P09:67-69, padre de familia)

El Conocimiento como Dignidad: "Una persona preparada se hace respetar. No es solo
el dinero, es el conocimiento lo que le da valor a la persona” (P14:134-136, madre de familia)

La Educacion como Transformacion: "Con educacion puede cambiar no solo su vida,
sino la de toda la familia. Es como romper el circulo” (P06:189-191, madre de familia)

Analisis de las Valoraciones

Las familias desarrollan concepciones complejas del saber que integran cuatro
dimensiones fundamentales:

Dimension Instrumental: El conocimiento se valora como herramienta de movilidad
economica, operacionalizando lo que Bourdieu (1986) denomina "capital cultural como recurso
de movilidad social.

Dimensioén Simbdlica: El saber se conceptualiza como fuente de dignidad y respeto
social, relacionando los planteamientos de Charlot (2008) sobre "la educacién como
construccion de identidad social valorada" (p. 189).

Dimension Transformativa: La educacion se valora como ruptura de ciclos de
desigualdad, reflejando lo que Freire (1970) describe como "educacién como préctica de la
libertad" (p. 67).

Dimension Comunitaria: Se reconoce el impacto del saber en el entorno social
inmediato, confirmando los planteamientos de Coleman (1988) sobre "el capital social como

recurso colectivo que se fortalece a través de la educacion individual" (p. 198).

5.2.10.5. Sintesis: Expectativas como Mediacion Transformadora.

Los hallazgos revelan que las familias populares desarrollan lo que podriamos denominar

"expectativas transformadoras", caracterizadas por:

1. Reflexividad biografica compensatoria que convierte limitaciones en
oportunidades proyectadas
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2. Estrategias adaptativas de acompafiamiento que maximizan recursos
limitados

3. Valoraciones multidimensionales del saber que trascienden
instrumentalismo

4. Proyectos de movilidad intergeneracional que articulan aspiraciones

familiares con oportunidades educativas
Como establece Charlot (2008), las expectativas familiares mas transformadoras no son

necesariamente las mas informadas sobre el sistema educativo, sino aquellas que logran
transmitir a los hijos la conviccion de que la educacion puede modificar sus condiciones de vida
y su relacién con el mundo.

Esta evidencia confirma que las expectativas familiares constituyen mediaciones
fundamentales en la construccion de relaciones significativas con el saber, operando como
"capital social compensatorio" que puede mitigar limitaciones en capital cultural formal. La
formacion de alianzas entre familias e instituciones educativas, orientada hacia el fortalecimiento
de estas expectativas transformadoras, emerge como estrategia clave para democratizar el acceso

a oportunidades educativas de calidad en contextos de desigualdad social.

5.3. Triangulacion Metodoldégica y Construccion de Tipologias Interpretativas en el Estudio

de la Relacion con el Saber

5.3.1. Fundamentacion Teorica de la Triangulacion

La integracion de hallazgos cuantitativos y cualitativos en este estudio se fundamenta en
el principio de complementariedad propuesto por Greene et al. (1989), quienes establecen que "la
complementariedad busca elaboracion, mejoramiento, ilustracion y clarificacion de los
resultados de un método con los resultados del otro método" (p. 259). Este enfoque permite
superar las limitaciones inherentes a cada método individual, generando una comprension mas
robusta y matizada del fenomeno estudiado.

Siguiendo a Creswell y Plano Clark (2017), la triangulacién metodologica en estudios de

métodos mixtos opera a través de tres mecanismos fundamentales:

. Convergencia: Identificacion de consistencias entre hallazgos
cuantitativos y cualitativos
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. Divergencia: Analisis de discrepancias que revelan aspectos
complementarios del fenémeno

. Expansion: Utilizacion de hallazgos cualitativos para explicar patrones
cuantitativos
Aplicacion del Modelo Tridimensional de Charlot

La integracion metodologica se estructura segun las tres dimensiones de la relacion con
el saber desarrolladas por Charlot (2008), permitiendo que los datos cuantitativos capturen
patrones generales mientras los cualitativos profundizan en los procesos de construccion de
sentido que los generan:

Dimension Epistémica: Los indicadores cuantitativos de desempefio académico se
complementan con analisis cualitativos sobre concepciones del aprendizaje y estrategias de
apropiacion del conocimiento.

Dimension Identitaria: Las mediciones de expectativas educativas se enriquecen con
narrativas sobre construccion de autoimagen académica y proyectos de futuro.

Dimension Social: Los datos sobre caracteristicas socioecondomicas familiares se

profundizan mediante analisis de mediaciones especificas y formas de apoyo educativo.
5.3.2. Triangulacion Metodologica: Convergencias, Divergencias y Expansiones

5.3.2.1. Brechas Territoriales en Desempeifio Académico.

Los datos cuantitativos sobre diferencias territoriales en desempefio académico convergen
consistentemente con los testimonios cualitativos sobre barreras de accesibilidad y diferencias en
clima escolar entre localidades.

Evidencia Cuantitativa: Las instituciones de Ciudad Bolivar presentan puntajes
promedio en pruebas estandarizadas 15-20% inferiores a las de Engativa, con brechas
particularmente marcadas en competencias cientificas y ciudadanas.

Evidencia Cualitativa Convergente: Los docentes de Ciudad Bolivar describen
condiciones institucionales mas adversas:

"Las condiciones aqui son mas dificiles. No tenemos laboratorios bien equipados, la
biblioteca necesita mas recursos, y muchos estudiantes llegan sin desayunar. Eso influye en
como pueden concentrarse en las clases" (D05:234-238, docente Ciudad Bolivar)

Esta convergencia confirma lo que Sassera (2022) denomina "segmentacion

socioeducativa territorial", donde "las desigualdades no se distribuyen aleatoriamente en el
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espacio urbano, sino que se concentran territorialmente, generando circuitos educativos

diferenciados" (p. 145).

5.3.2.2. Efectos de Mediaciones Docentes.

Los indicadores cuantitativos de instituciones con mejor desempeilo muestran correlacion
positiva con practicas pedagogicas innovadoras, convergiendo con testimonios cualitativos sobre
estrategias de movilizacion efectivas.

Evidencia Cuantitativa: Las instituciones con implementacion de programas como
Bachillerato Internacional muestran incrementos promedio del 12% en pruebas de pensamiento
critico.

Evidencia Cualitativa Convergente: Los estudiantes de estas instituciones reportan
transformaciones en su relacion epistémica:

"El sistema del IB hace que nosotros explotemos nuestra cabeza de manera
impresionante, porque nos obliga a indagar, a contrastar, a hacer investigaciones profundas de
las cosas" (E01:1176-1183)

Esta convergencia confirma los planteamientos de Charlot (2001) sobre como las
"situaciones de aprendizaje significativas" pueden reconfigurar la relacion con el saber

independientemente del origen socioecondémico.

5.3.2.3. Expectativas vs. Posibilidades Percibidas.

La divergencia mas significativa emerge entre los datos cuantitativos sobre expectativas
educativas relativamente altas en todos los estratos y las narrativas cualitativas sobre limitaciones
percibidas.

Evidencia Cuantitativa: El 78% de estudiantes de estratos 1-2 aspiran a educacioén
superior, proporcion que aumenta solo al 85% en estratos 4-5.

Evidencia Cualitativa Divergente: Las narrativas estudiantiles revelan tensiones
complejas entre aspiraciones y posibilidades:

"Ingenieria en sistemas pues mire, profe, no es mi suerio, no es mi gran pasion porque
pues mi pasion son las Bellas Artes, pero lastimosamente del arte no se puede comer" (E01:911-
918)

Esta divergencia evidencia lo que Bourdieu (1997) conceptualiza como "ajuste entre

aspiraciones y posibilidades", revelando la complejidad de la construccion de expectativas en
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contextos de desigualdad. Como sefiala Dubet (2010), "las aspiraciones no se reducen
mecanicamente a las condiciones objetivas, sino que resultan de procesos complejos de

construccion subjetiva que pueden generar tanto conformismo como resistencia” (p. 234).

5.3.2.4. Apoyo Familiar: Capital Cultural vs. Modalidades Alternativas.

Los datos cuantitativos muestran correlaciones moderadas entre nivel educativo parental
y desempeiio estudiantil, mientras los datos cualitativos revelan modalidades de apoyo que
trascienden el capital cultural tradicional.

Evidencia Cuantitativa: La correlacion entre afios de escolaridad materna y desempeio
estudiantil es de 0.34, significativa pero moderada.

Evidencia Cualitativa Divergente: Las familias desarrollan estrategias de apoyo que
compensan limitaciones de capital cultural:

"Llega un momento en el conocimiento de ellos [...] yo sé mas cosas respecto a
conocimiento profesional, pero ellos me pueden ayudar en lo economico, en el apoyo emocional”
(E01:745-752)

Esta divergencia confirma las criticas de Charlot (2008) a las teorias de la reproduccion,
demostrando que "la relacion con el saber no se reduce a la transmision de capital cultural, sino
que implica procesos activos de construccion de sentido que pueden generar formas alternativas

de movilizacion" (p. 167).

5.3.2.5. Expansiones: Explicacion de Patrones Cuantitativos- Trayectorias

Resilientes en Contextos Adversos.

Los hallazgos cualitativos amplian significativamente la comprension de patrones
cuantitativos que muestran casos de estudiantes con alto desempefio en condiciones
socioeconomicas desfavorables.

Patron Cuantitativo: Aproximadamente el 18% de estudiantes de estratos 1-2 alcanzan
desempefios en el quintil superior de las pruebas estandarizadas.

Expansiéon Cualitativa: El andlisis revela procesos de "movilizacion resiliente" que
explican estas trayectorias excepcionales:

"Antes tenia ese conflicto con el sistema académico [...] pero ya la filosofia de no, pues

tiene que hacerlo y ya [...] haga lo que le piden" (E01:1145-1158)
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Esta expansion operacionaliza el concepto de "movilizacion" de Charlot (2001),
demostrando como "el sujeto se pone en movimiento hacia el saber no por determinismo social,

sino por construccion activa de sentido que puede trascender limitaciones estructurales" (p. 89).

5.3.2.6. Efectos Diferenciados de Programas Innovadores.

Los datos cualitativos explican por qué ciertos programas educativos generan impactos
cuantitativamente superiores al promedio institucional.

Patron Cuantitativo: Las instituciones con Bachillerato Internacional muestran
incrementos del 23% en indicadores de pensamiento critico y del 31% en expectativas de
educacion superior.

Expansion Cualitativa: El andlisis revela "momentos de ruptura epistémica" que
reconfiguran la relacion con el saber:

"Aprender algo nuevo es practicamente abrir tus horizontes de una manera
completamente distinta [...] te das cuenta de que dentro de ese algo nuevo hay algo mucho mas
profundo” (E01:15-17)

Esta expansion confirma los planteamientos de Rochex (2004) sobre como "experiencias
escolares especificas pueden generar nuevas formas de relacion con el saber que trascienden el

habitus de clase.
5.3.3. Contribuciones a la Teoria de la Relacion con el Saber

5.3.3.1. Extensiones Conceptuales.

La integracion metodoldgica permite desarrollar extensiones conceptuales a la teoria de
Charlot:

Concepto de "Movilizacion Resiliente'': Procesos que transforman obstaculos
estructurales en oportunidades de crecimiento, operacionalizando la capacidad de agencia en
contextos adversos.

Concepto de "Ambivalencia Critica": Formas de relacion con el saber que combinan
critica estructural con adaptacion estratégica, evidenciando sofisticadas formas de agencia
estudiantil.

Concepto de "Ecosistema de Movilizacion'": Modelo sistémico que integra las tres

dimensiones de Charlot en una comprension multinivel del fendmeno.
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5.3.3.2. Operacionalizacion Empirica.

La investigacion logra operacionalizar empiricamente conceptos tradicionalmente

abstractos:

. Movilizacion: Medida a través de indicadores de agencia académica,
construccion de estrategias autodirigidas y narrativas de crecimiento

. Relacion con el saber: Operacionalizada mediante tipologias de circuitos
territoriales y perfiles de movilizacion

. Mediaciones sociales: Cuantificadas a través de indices de apoyo familiar
y calidad docente, cualificadas mediante andlisis de procesos especificos

5.3.3.3. Validacion de Diseiios Mixtos Secuenciales. Efectividad del Disefo

DEXPLOS.

La investigacion valida la efectividad del disefio explicativo secuencial (DEXPLOS)
para estudios de la relacion con el saber:

Fase Cuantitativa: Permite identificar patrones generales y establecer lineas de base
comparativas entre territorios y grupos.

Fase Cualitativa: Profundiza en procesos de construccion de sentido que explican la
variabilidad no capturable cuantitativamente.

Fase de Integracion: Genera comprensiones que ningiin método individual podria
alcanzar, confirmando los planteamientos de Creswell y Plano Clark (2017) sobre el "valor

agregado' de disefios mixtos.

5.3.3.4. Replicabilidad Metodologica.

El estudio desarrolla un protocolo replicable para investigaciones similares:

1. Identificacion cuantitativa de patrones territoriales y diferencias grupales
2. Seleccion tedrica de casos para profundizacion cualitativa

3. Analisis multidimensional segin dimensiones de Charlot

4. Triangulacion sistematica mediante principios de Greene et al. (1989)

5. Construccion de tipologias integradoras basadas en ambos tipos de datos
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5.3.3.5. Limitaciones de la Integracion.

5.3.3.5.1. Limitaciones Temporales

La integracion transversal limita la capacidad de establecer relaciones causales definitivas
entre condiciones estructurales y procesos de movilizacion.
Proyeccion: Desarrollo de estudios longitudinales que permitan rastrear evoluciones en

la relacion con el saber a lo largo del tiempo.

5.3.3.5.2. Limitaciones de Escala

La concentracion territorial en tres localidades bogotanas limita la transferibilidad de
tipologias a otros contextos urbanos o rurales.
Proyeccion: Replicacion del modelo en diferentes escalas territoriales y contextos

socioecondmicos
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Capitulo 6. Conclusiones

6.1. Hallazgos Principales y Confirmaciones Empiricas

Este estudio confirma empiricamente los planteamientos centrales de Charlot sobre la
multidimensionalidad de la relacion con el saber, evidenciando la interconexion operativa de las
dimensiones epistémica, identitaria y social en experiencias educativas reales desarrolladas en
contextos urbanos de desigualdad. La investigacion valida cuatro confirmaciones empiricas
fundamentales que fortalecen la base tedrica charlotiana: el conocimiento opera como una
relacion activa que transforma sustancialmente al sujeto que aprende; la construccion de sentido
constituye un proceso central en los mecanismos de movilizacion educativa; las mediaciones
sociales desempefian un papel determinante en la apropiacion significativa del saber; y existe una
especificidad contextual marcada en las formas particulares que adopta la relacién con el saber

segun los territorios y condiciones socioeducativas especificas.

6.2. Diversidad en las Formas de Relacion con el Saber

Los hallazgos demuestran consistentemente que los actores educativos desarrollan
relaciones diferenciadas con el conocimiento que no se reducen a determinismos
socioeconomicos, revelando la complejidad y riqueza de los procesos de construccion del saber
en contextos diversos. En el caso de los estudiantes, la investigacion identifica concepciones
sofisticadas del aprendizaje conceptualizadas como "apertura de horizontes", el desarrollo de
estrategias autodirigidas de apropiacion del conocimiento, una navegacion compleja entre
motivaciones instrumentales e intrinsecas, y la construccion de identidades académicas
resilientes que trascienden limitaciones estructurales aparentes.

Los docentes, por su parte, evidencian una evolucion epistémica hacia concepciones mas
contextualizadas del saber que reconocen la diversidad estudiantil, desarrollan estrategias
diferenciadas de movilizacion estudiantil adaptadas a contextos especificos, mantienen una
conciencia critica sobre las desigualdades estructurales que se traduce en respuestas pedagogicas
adaptativas, y construyen expectativas educativas que logran trascender determinismos sociales
tradicionales. Las familias demuestran modalidades de apoyo que trascienden las limitaciones
del capital cultural tradicional, desarrollan expectativas educativas fundamentadas en
aspiraciones legitimas de movilidad social, construyen valoraciones multidimensionales del

saber que lo conciben simultdneamente como capital economico, fuente de dignidad personal y
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herramienta de transformacion social, y implementan estrategias adaptativas innovadoras para

optimizar recursos limitados en funcion del apoyo educativo.

6.3. Papel Transformador de las Innovaciones Pedagégicas

El Bachillerato Internacional emerge como ejemplo paradigmatico de como los
programas educativos innovadores pueden reconfigurar fundamentalmente la relaciéon con el
saber en contextos de educacion publica. Este programa genera transformaciones sustanciales en
las concepciones estudiantiles sobre el aprendizaje y el conocimiento, promueve el desarrollo de
capacidades metacognitivas y pensamiento critico que trascienden las expectativas tradicionales
del sistema educativo, facilita la construccion de expectativas elevadas que operan
independientemente del origen social de los estudiantes, y contribuye a la generacion de nuevas
narrativas de posibilidad educativa y social que amplian los horizontes de futuro de los
participantes. Estos hallazgos demuestran que las innovaciones pedagogicas bien disefadas e
implementadas pueden funcionar como catalizadores de transformacion educativa, incluso en

contextos estructuralmente adversos.

6.4. Implicaciones para la Politica Educativa

Los hallazgos sugieren que las politicas educativas efectivas deben fundamentarse en un
enfoque multidimensional que reconozca la complejidad inherente a los procesos educativos.
Este enfoque requiere atencion simultanea a las dimensiones estructurales y subjetivas de la
desigualdad educativa, reconocimiento explicito de la complejidad de los procesos de
movilizacion educativa, e integracion sistematica de perspectivas individuales, familiares,
escolares y comunitarias en el disefio e implementacion de politicas.

La promocion de innovaciones pedagdgicas constituye un segundo pilar fundamental,
que implica la expansion de programas que favorezcan el desarrollo de relaciones significativas
con el saber, el apoyo institucional a metodologias que promuevan el pensamiento critico y la
metacognicion, y la diversificacion de ofertas educativas que respondan a contextos territoriales
especificos y sus caracteristicas particulares.

El desarrollo de capacidades mediadoras representa el tercer componente esencial,
abarcando el fortalecimiento de la formacion docente en dimensiones relacionales del

aprendizaje, la promocion de culturas escolares que generen expectativas elevadas para todos los
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estudiantes independientemente de su origen social, y el apoyo sistematico a las familias en el

desarrollo de estrategias efectivas de acompafiamiento educativo.

6.5. Recomendaciones Especificas por Niveles de Intervencion

A nivel de politica nacional, se recomienda incorporar evaluaciones de dimensiones
subjetivas de la relacion con el saber en los sistemas oficiales de monitoreo educativo, promover
activamente programas de innovacion pedagdgica en instituciones publicas, desarrollar marcos
comprehensivos de formacidon docente que incluyan teorias de la relacion con el saber, y
establecer politicas de apoyo familiar que reconozcan y valoren la diversidad de modalidades de
acompanamiento educativo.

A nivel institucional, las recomendaciones incluyen implementar culturas escolares que
promuevan expectativas elevadas para todos los estudiantes sin excepcion, desarrollar programas
de mentoria que faciliten la ocurrencia de momentos de ruptura epistémica transformadores,
crear espacios sistematicos de participacion familiar que valoricen los saberes comunitarios, y
establecer sistemas de seguimiento comprehensivo de trayectorias educativas diferenciadas.

A nivel de aula, se sugiere implementar metodologias dialégicas que promuevan la
construccion colaborativa del conocimiento, desarrollar estrategias de contextualizacion que
conecten efectivamente los saberes académicos con las realidades estudiantiles, crear
oportunidades sistematicas para el desarrollo del pensamiento critico y la metacognicion, y
establecer sistemas de comunicacidén que transmitan expectativas elevadas de manera efectiva 'y
sostenida.

Agenda de Investigacion Futura

La agenda de investigacion futura debe priorizar el desarrollo de estudios longitudinales
que permitan establecer relaciones causales entre momentos de ruptura epistémica y cambios
significativos en trayectorias educativas, analizar los efectos a largo plazo de programas
innovadores implementados en contextos publicos, y estudiar las transiciones entre niveles
educativos desde la perspectiva especifica de la relacion con el saber.

Los estudios comparativos deben abordar las diferencias entre contextos urbanos y
rurales en la construccion de relaciones con el saber, analizar las diferencias regionales en
procesos de movilizacion educativa, y desarrollar estudios transnacionales sobre la

implementacion de programas innovadores en diversos sistemas publicos de educacion.
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Los estudios de implementacion deben concentrarse en analizar la efectividad de politicas
basadas en la teoria de la relacion con el saber, estudiar la implementacion de programas de
formacion docente fundamentados en esta perspectiva teorica, y evaluar el impacto de estrategias
diferenciadas de apoyo familiar.

Finalmente, los desarrollos instrumentales deben incluir el desarrollo de instrumentos
cuantitativos para medir dimensiones subjetivas de la relacion con el saber, la construccion de
indicadores de calidad de mediaciones educativas, y el disefio de sistemas de evaluacion que

integren coherentemente las dimensiones epistémicas, identitarias y sociales.

6.6. Reflexiones Finales y Contribucion al Campo

Este estudio contribuye significativamente al campo de la sociologia de la educaciéon y la
investigacion educativa al confirmar empiricamente la relevancia de la teoria de la relacion con
el saber en contextos de desigualdad urbana latinoamericana, generar extensiones teoricas que
amplian sustancialmente la comprension de procesos de movilizacion educativa, demostrar la
viabilidad practica de implementar programas innovadores en sistemas educativos publicos,
evidenciar la complejidad de las mediaciones familiares mas alld del capital cultural tradicional,
y revelar formas sofisticadas de agencia estudiantil que desafian determinismos sociologicos.

Los hallazgos sugieren que la transformacion educativa requiere enfoques que
reconozcan la dimension subjetiva como factor fundamental en procesos de movilizacion,
promuevan innovaciones pedagdgicas que favorezcan relaciones significativas con el saber,
desarrollen capacidades mediadoras en docentes, familias e instituciones, generen momentos de
ruptura epistémica que amplien horizontes de posibilidad, y construyan ecosistemas educativos

que potencien sinergias entre diferentes niveles de mediacion.

6.7. Horizonte de Esperanza

Este estudio demuestra que, incluso en contextos de desigualdad estructural pronunciada,
es posible generar procesos de movilizacion educativa que trascienden determinismos
socioldgicos. La movilizacion resiliente identificada en estudiantes, la evolucion epistémica
observada en docentes y las estrategias adaptativas desarrolladas por familias constituyen
evidencias contundentes de que otro modelo educativo es posible y alcanzable.

La educacion publica, cuando cuenta con programas innovadores bien disefiados,

docentes comprometidos y familias movilizadas en torno a proyectos educativos significativos,
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puede convertirse en un espacio genuino de transformacion social. Los "horizontes de
posibilidad" que emergen de estas experiencias constituyen semillas de un futuro mas equitativo,
donde la relacion con el saber se configure como derecho fundamental y herramienta efectiva de
dignificacion humana. Esta perspectiva de esperanza, fundamentada en evidencia empirica
rigurosa, sugiere que la transformacion educativa no solo es necesaria sino posible, requiriendo
voluntad politica, recursos adecuados y compromiso sostenido con la justicia educativa como
componente esencial de la justicia social.

El recorrido investigativo desarrollado en torno a las relaciones entre la construccion del
saber, los procesos de movilizacion y las expectativas educativas en la educacion basica
secundaria en Colombia, particularmente en el contexto del Distrito Capital, ha permitido
establecer una serie de hallazgos significativos que enriquecen la comprension de estos
fendmenos educativos.

La evolucion de las politicas educativas en Colombia durante las ultimas tres décadas
(1990-2025) revela una transformacion paulatina de la concepcion de calidad educativa,
impulsada principalmente por organismos internacionales como la OCDE, el Banco Mundial y la
UNESCO. Esta transformacion ha transitado desde un enfoque inicial centrado en la cobertura
hacia un modelo orientado a la medicion de resultados, principalmente a través de pruebas
estandarizadas, tanto nacionales (Saber) como internacionales (PISA).

Este paradigma de calidad educativa, anclado en la logica de la evaluacion estandarizada,
ha generado lo que Charlot (2008) identifica como una relacion instrumental con el saber, donde
el conocimiento se valora principalmente por su capacidad de ser medido y cuantificado. Como
consecuencia, se ha producido una reduccidn del concepto de calidad educativa a indicadores
numéricos que, si bien son utiles para el monitoreo del sistema, resultan insuficientes para captar
la complejidad de los procesos educativos y las multiples dimensiones de la relacion con el saber.

La implementacion de este modelo ha tenido efectos importantes en la configuracion del
sistema educativo colombiano. Por un lado, ha permitido monitorear el desempefio del sistema y
establecer comparaciones a nivel internacional, contribuyendo a visibilizar debilidades y
fortalezas. Por otro lado, ha generado una segmentacion socioeducativa, como la denomina
Braslavsky (1985), donde el acceso a la educacion se ha ampliado pero la calidad se distribuye
desigualmente, configurando circuitos educativos diferenciados segun el origen socioecondémico

de los estudiantes.
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La teoria de la relacion con el saber de Bernard Charlot ha demostrado ser un marco
interpretativo valioso para comprender fendémenos educativos que van mas alla del rendimiento
académico cuantificable. El andlisis de las tres dimensiones de esta relacion (epistémica,
identitaria y social) ha permitido visibilizar aspectos de la experiencia educativa que los
indicadores tradicionales no captan.

La dimension epistémica, relacionada con la forma en que el estudiante se aproxima al
conocimiento como objeto, se manifiesta de manera diferenciada segun los contextos educativos.
Los datos analizados muestran que los estudiantes de instituciones privadas y oficiales urbanas
desarrollan con mayor frecuencia relaciones epistémicas caracterizadas por la valoracion
intrinseca del conocimiento, mientras que en contextos mas vulnerables predominan relaciones
mas instrumentales, vinculadas a las posibilidades de movilidad social que ofrece la educacion.

La dimension identitaria, que refleja como el estudiante se relaciona consigo mismo a
través del aprendizaje, se evidencia en la construccion de autoimagenes académicas
significativamente diferentes segin el contexto. Los datos del Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacion (SMECE) 2023 muestran que el 81% de los estudiantes en colegios oficiales y el
80% en no oficiales expresan sentirse felices en sus entornos escolares, lo que constituye una
condicion favorable para la construccion de una relacion positiva con el saber. Sin embargo, la
confianza en las propias capacidades académicas varia considerablemente segun el estrato
socioecondmico y el tipo de institucion.

La dimension social, que abarca las relaciones que el estudiante establece con otros en el
contexto del aprendizaje, aparece como un factor determinante en la configuracion de
expectativas educativas. Los datos revelan diferencias significativas en las practicas de
colaboracion entre docentes y en el involucramiento familiar entre instituciones privadas y
publicas. Mientras que el 67% de los docentes en colegios oficiales informa nunca observar
clases de sus colegas ni proporcionar retroalimentacion, solo el 29% de los docentes en colegios
no oficiales reporta esta falta de colaboracion.

El analisis de las trayectorias educativas muestra que, mas alla de lo que Terigi (2007)
denomina "trayectorias tedricas" (aquellas previstas por el sistema), las "trayectorias reales" que
desarrollan los estudiantes colombianos estan fuertemente condicionadas por factores

socioeconomicos y territoriales. La persistente brecha entre instituciones privadas y publicas, y
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entre instituciones urbanas y rurales, confirma la existencia de circuitos educativos diferenciados
que condicionan las posibilidades de desarrollo académico.

Sin embargo, un hallazgo particularmente relevante es que las expectativas educativas
muestran menor diferenciacion entre grupos socioecondmicos que los resultados académicos.
Los datos del SMECE 2023 revelan que la brecha en las "expectativas de educacion superior”
entre localidades con diferentes niveles socioeconémicos es menor que la brecha en resultados
académicos, lo que sugiere que incluso en contextos desfavorecidos, los estudiantes mantienen
aspiraciones educativas relativamente altas.

El analisis comparativo entre las localidades de Engativa, Suba, Ciudad Bolivar y
Fontibon en Bogota evidencia lo que Sassera (2022) identifica como la dimension territorial de la
segmentacion educativa. Las desigualdades no se manifiestan solo en términos de resultados
académicos, sino también en la dotacion de recursos, la cualificacion docente, la infraestructura y
la accesibilidad geografica.

Los datos analizados permitieron identificar al menos tres circuitos educativos claramente
diferenciados (privilegiado, intermedio y desfavorecido) que corresponden en gran medida a la
distribucion territorial de las localidades. Esta segmentacion territorial se refleja en indicadores
como el tiempo promedio de desplazamiento a las instituciones educativas, que en Ciudad
Bolivar (43.7 minutos) casi duplica el de Suba (22.4 minutos), o el porcentaje de ausentismo
relacionado con dificultades de transporte, que en Ciudad Bolivar (15.6%) triplica el de Suba
(5.2%).

Esta dimension territorial de la desigualdad educativa ha sido insuficientemente abordada
en las politicas publicas, que tienden a centrarse en aspectos pedagogicos o de recursos, sin
considerar adecuadamente como la ubicacion geografica y las barreras de accesibilidad
configuran las oportunidades educativas reales de los estudiantes.

El andlisis critico de los indicadores tradicionalmente utilizados para evaluar la calidad
educativa en Colombia revela importantes limitaciones. Las pruebas estandarizadas como PISA 'y
Saber, si bien proporcionan informacion valiosa sobre ciertos aspectos del aprendizaje, presentan
una imagen parcial de la calidad educativa al centrarse principalmente en competencias
facilmente medibles.

Siguiendo a Charlot (2008), se ha identificado que estas evaluaciones consideran el

conocimiento principalmente como algo externo al sujeto, como un "objeto" que se posee o no,
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ignorando que "aprender es ante todo entrar en relacion con un saber, con una actividad, con
otros sujetos" (p. 132). Esta perspectiva omite dimensiones fundamentales del proceso educativo,
como la curiosidad, el placer de conocer, la autoconfianza como aprendiz o las interacciones en
el contexto de aprendizaje.

Los datos analizados muestran que factores como el clima escolar, la relacion docente-
estudiante, el sentido de pertenencia escolar y la motivacion intrinseca tienen correlaciones
moderadas a altas con el rendimiento académico, pero estos elementos no son evaluados
directamente por las pruebas estandarizadas.

A pesar del panorama general de segmentacion y desigualdad, la investigacion también
ha permitido identificar experiencias innovadoras que estan transformando positivamente las
relaciones con el saber en contextos diversos. Particularmente relevante es el caso de los colegios
distritales con programa de Bachillerato Internacional (IB) y otros modelos educativos de alta
calidad implementados en instituciones publicas de Bogota.

Estas experiencias demuestran que, con el apoyo adecuado, estudiantes de contextos
vulnerables pueden alcanzar estdndares académicos internacionales. Los datos analizados revelan
que "los estudiantes de colegios distritales con programa IB muestran mejores resultados no solo
en pruebas estandarizadas (superando en 42 puntos el promedio distrital en pruebas Saber 11),
sino también en indicadores de permanencia escolar (reduccion de desercion en 3,2 puntos
porcentuales) y acceso a educacion superior (incremento del 27% en admision a universidades
acreditadas)" (Velasquez, 2021, p. 98).

Mas allé de los resultados académicos, estas experiencias han transformado las practicas
pedagogicas, las relaciones docente-estudiante y la cultura institucional, favoreciendo el
desarrollo de relaciones mas significativas con el saber.

Los datos analizados sugieren una relacion circular entre la forma en que los estudiantes
se relacionan con el saber y las expectativas educativas que desarrollan. Por un lado, las
expectativas funcionan como "brujulas subjetivas" (Rochex, 2004) que orientan la manera en que
los estudiantes se aproximan al conocimiento escolar, estableciendo horizontes de sentido que
pueden favorecer u obstaculizar la movilizacion. Por otro lado, las experiencias concretas con el
saber escolar (exitosas o frustrantes) van configurando y reconfigurando las expectativas sobre el

propio desempefio y las posibilidades futuras.
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Esta circularidad explica por qué intervenciones que logran transformar
significativamente la relacion con el saber, como los programas de Bachillerato Internacional en
colegios distritales, tienen impactos positivos no solo en el rendimiento académico inmediato,
sino también en las trayectorias educativas posteriores, al elevar las expectativas y generar
nuevas formas de movilizacion.

Es urgente superar la reduccion de la calidad educativa a resultados en pruebas
estandarizadas, para avanzar hacia un concepto multidimensional que incorpore aspectos
relacionados con los procesos pedagdgicos, el clima escolar, el desarrollo socioemocional y la
construccion de sentido en la experiencia educativa.

Sin desconocer el valor de las evaluaciones estandarizadas como herramientas de
diagnéstico, las politicas de calidad deberian incorporar indicadores que capturen las diferentes
dimensiones de la relacion con el saber: epistémica (gusto por aprender, curiosidad, construccion
de sentido), identitaria (autoconfianza académica, sentido de autoeficacia) y social (calidad de las
interacciones, sentido de pertenencia escolar).

Este estudio busco comprender las complejas relaciones entre la construccion del saber,
los procesos de movilizacion y las expectativas educativas en la educacion basica secundaria
colombiana, particularmente en el contexto del Distrito Capital. A través de un andlisis que
articula perspectivas tedricas complementarias y metodologias mixtas, se ha evidenciado como
estos procesos configuran trayectorias educativas diversas, que no pueden explicarse
exclusivamente desde determinismos sociologicos ni voluntarismos individualistas.

La perspectiva de la relacion con el saber propuesta por Charlot ha demostrado ser un
marco interpretativo potente para comprender fendmenos educativos que van mas alla del
rendimiento académico cuantificable. Al incorporar dimensiones epistémica, identitaria y social,
esta perspectiva permite visibilizar aspectos cruciales de la experiencia educativa que los

indicadores tradicionales no captan.
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Anexos

ANEXOS: GUIiAS DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA
Basadas en la Teoria de la Relacion con el Saber de Bernard Charlot

ANEXO A: Guia de Entrevista Semiestructurada para Estudiantes
Consideraciones Metodologicas

Esta guia se estructura segun las tres dimensiones de la relacion con el saber
desarrolladas por Charlot (2008): epistémica, identitaria y social. Las preguntas buscan explorar
los procesos de construccion de sentido, las formas de movilizacion hacia el saber y las

mediaciones que configuran las experiencias educativas estudiantiles.
I. DIMENSION EPISTEMICA
Relacion con el saber como objeto de conocimiento

1.1 Concepciones del Aprendizaje

e /Qué significa para ti aprender algo nuevo?
e (Cbmo te das cuenta de que has aprendido algo realmente?
e (Qué tipo de conocimientos consideras mas valiosos? ;Por qué?

Profundizacion: Explorar si el estudiante concibe el aprendizaje como acumulacion de

informacion o como transformacion de su relacion con el mundo.
1.2 Estrategias de Apropiacion del Conocimiento
e (Como te gusta aprender? Describe tu forma preferida de estudiar.
o Cuando enfrentas algo dificil de entender, ;qué haces? ;A quién recurres?

o (;Qué diferencias encuentras entre lo que aprendes en la escuela y fuera de ella?

Profundizacion: Identificar estrategias autodirigidas, colaborativas y de validacion

critica de la informacion.

1.3 Valoracion del Conocimiento

e ;Qué te hace sentir satisfecho cuando aprendes?
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o (En qué situaciones sientes que aprendes mejor?
e (Como relacionas lo que aprendes en la escuela con tu vida diaria?

Profundizacién: Explorar tensiones entre motivaciones instrumentales e intrinsecas

hacia el saber.
II. DIMENSION IDENTITARIA
Relacion consigo mismo como sujeto que aprende

2.1 Construccion de Autoimagen Académica

e /Coémo te describes como estudiante?
e (/En qué momentos te has sentido capaz/incapaz de aprender?
e (/Qué ha cambiado en ti desde que estudias?

Profundizacion: Identificar procesos de construccion identitaria y narrativas de

crecimiento personal.

2.2 Trayectoria Educativa Personal

e [ Qué experiencias han marcado tu forma de aprender?
e [/ Qué personas han influido mas en tu relacion con el estudio?
e /Qué momentos consideras importantes en tu trayectoria educativa?

Profundizacion: Explorar "momentos de ruptura epistémica" que hayan transformado la

relacion con el saber.

2.3 Proyecciones de Futuro

e (/Qué esperas lograr a través del estudio?
e (Como te ves en el futuro gracias a lo que estas aprendiendo?
e /Qué significa para ti ser estudiante?

Profundizacion: Analizar la construccion de proyectos de futuro mediados por el saber.

II1. DIMENSION SOCIAL
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Relacion con otros y el mundo a través del saber

3.1 Mediaciones Familiares

e (Como influye tu familia en tu aprendizaje?
e /Qué tipo de apoyo recibes de tu familia para estudiar?
e (Como valora tu familia la educacién?

Profundizacion: Identificar modalidades de apoyo que trascienden el capital cultural

tradicional.

3.2 Socializacion Académica entre Pares

e/ Qué papel juegan tus compaiieros en tu forma de aprender?
e /Coémo te sientes cuando compartes lo que sabes con otros?
e (Coémo influyen tus amigos en tu relacion con el estudio?

Profundizacion: Explorar dindmicas de colaboracion y diferenciacion en el aprendizaje.
3.3 Contexto Institucional y Territorial
e [ Qué te motiva a venir a la escuela?

e Qué significa la escuela para ti?

e /Coémo crees que el estudio puede cambiar tu vida y la de tu comunidad?
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ANEXO B: Guia de Entrevista Semiestructurada para Docentes
Consideraciones Metodologicas

Esta guia explora las trayectorias docentes, concepciones pedagdgicas y estrategias de
mediacion que configuran las posibilidades de movilizacion estudiantil. Se fundamenta en la

comprension del docente como mediador fundamental en la construccion social del saber.
I. TRAYECTORIA Y CONSTRUCCION VOCACIONAL

1.1 Movilizacion hacia la Docencia

e (/Quélo llevo a dedicarse a la docencia?
e Qué figuras o experiencias han sido decisivas en su relacion con el saber?
e (Como describiria su trayectoria de movilizacion hacia el saber pedagdgico?

Profundizacion: Explorar influencias familiares, experiencias formativas y orientaciones

de servicio.

1.2 Evolucion Epistémica Profesional

e ;Como ha evolucionado su relacion con el conocimiento a lo largo de su carrera?
o [ Qué significa para usted el proceso de aprendizaje en su disciplina especifica?
e [ Qué diferencias encuentra entre el saber académico y el saber practico?

Profundizacion: Identificar momentos de transformacion conceptual y factores de

cambio.
II. CONCEPCIONES PEDAGOGICAS Y ESTRATEGIAS DE MEDIACION

2.1 Construccion y Transmision del Saber

e (Como construye y transmite el saber en su practica docente?
e (Como ayuda a sus estudiantes a encontrar sentido en lo que aprenden?
e (Qué estrategias utiliza para movilizar el deseo de aprender?

Profundizacion: Explorar metodologias de contextualizacion, didlogo y participacion.
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2.2 Gestion de la Diversidad

e (Como maneja las diferentes formas de relacion con el saber que traen sus estudiantes?
e /Coémo integra los conocimientos previos de sus estudiantes?
e ;De qué manera promueve la movilizacion del saber en contextos diversos?

Profundizacion: Analizar estrategias diferenciadas segun caracteristicas estudiantiles.

2.3 Mediacion de Tensiones y Conflictos

e [ Qué tensiones observa entre el saber escolar y otros tipos de saberes?
e /Como maneja la dialéctica entre continuidad y ruptura en el aprendizaje?
e Coémo se manifiestan los conflictos entre diferentes formas de saber?

Profundizacion: Explorar formas de resolucion de tensiones epistémicas y culturales.
III. CONSTRUCCION Y COMUNICACION DE EXPECTATIVAS

3.1 Formacion de Expectativas Docentes

e /Como construye sus expectativas sobre el potencial de los estudiantes?
e (;Qué factores influyen en sus expectativas iniciales?
e (Como evita que los prejuicios afecten sus expectativas?

Profundizacion: Analizar procesos de observacion, consideracion contextual y

evaluacion de potencialidades.

3.2 Comunicacion y Efectos de Expectativas

e (Cbomo comunica sus expectativas a los estudiantes?
e ;Qué cambios ha notado en estudiantes cuando eleva sus expectativas?
e /Coémo construye la confianza en las capacidades de los estudiantes?

Profundizacion: Explorar mecanismos verbales y no verbales de comunicacion de

expectativas.

3.3 Ajuste y Transformacion de Expectativas
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e (Como ajusta sus expectativas segun el progreso observado?
o [ Qué estrategias usa para elevar expectativas en estudiantes con dificultades?
e Coémo ayuda a los estudiantes a superar bajas expectativas sobre si mismos?

Profundizacion: Identificar procesos de modificacion y construccion de narrativas de

crecimiento.
IV. DIMENSION SOCIAL Y CONTEXTUAL

4.1 Conciencia sobre Desigualdades

e (/Coémo influye el contexto social en el proceso de aprendizaje?
o ;De qué manera aborda las diferencias culturales y sociales en el aula?

e (Coémo considera que influye el contexto social en la relacion que establecen sus
estudiantes con el saber?

Profundizacion: Explorar percepciones sobre inequidades y estrategias compensatorias.

4.2 Expectativas Institucionales y Familiares

e /Qué expectativas tiene la institucion sobre los estudiantes?
e (Como se alinean con las expectativas familiares?
e (;Qué tensiones observa entre diferentes expectativas?

Profundizacion: Analizar dinamicas de alineacion y conflicto entre expectativas

multiples.
V. TRANSFORMACION Y PROYECCIONES
5.1 Observacion de Transformaciones Estudiantiles
e (Como observa la transformacion de sus estudiantes en su relacion con el saber?
e (/Qué cambios identifica en la manera en que construyen su conocimiento?

e Coémo acompana el proceso de construccion de identidad como aprendices?

Profundizacion: Identificar indicadores de movilizacion y transformacion identitaria.

5.2 Vision de Futuro y Desafios
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(Qué cambios espera generar en sus estudiantes?
(Qué desafios identifica en la promocion de una relacion significativa con el saber?

(Qué aspectos de su practica considera que mas influyen en la relacion que establecen sus
estudiantes con el saber?
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ANEXO C: Guia de Entrevista Semiestructurada para Padres de Familia
Consideraciones Metodologicas

Esta guia explora las expectativas educativas familiares, modalidades de
acompafiamiento y valoraciones del saber que configuran el apoyo familiar al proceso educativo.
Se enfoca en identificar formas de mediacion que pueden trascender las limitaciones del capital

cultural tradicional.
I. VALORACION Y SENTIDO DE LA EDUCACION

1.1 Significado de la Educacién Familiar

e /Qué significa para usted que su hijo(a) asista a la escuela?
e /Qué importancia tiene la educacion en su familia?
e /Coémo cree que la educacion puede cambiar el futuro de su familia?

Profundizacion: Explorar concepciones del saber como capital, dignidad y

transformacion.

1.2 Experiencia Educativa Personal

e (Como fue su propia experiencia con la educacion?
o (;Qué diferencias observa entre su experiencia educativa y la de su hijo(a)?
e (Qué tradiciones o valores educativos transmite a su hijo(a)?

Profundizacion: Identificar procesos de transmision intergeneracional y ruptura con

experiencias previas.
II. MODALIDADES DE ACOMPANAMIENTO EDUCATIVO
2.1 Estrategias de Apoyo Académico
e /Coémo apoya el proceso de aprendizaje de su hijo(a)?
e [ Qué dificultades encuentra al ayudar a su hijo(a) con sus estudios?

o [ Qué estrategias utiliza para motivar a su hijo(a) en sus estudios?
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Profundizacion: Explorar formas de apoyo que compensan limitaciones de capital

cultural.

2.2 Organizacion Familiar del Tiempo y Recursos

e (Qué rutinas o habitos de estudio promueven en casa?
e (Como organizan el tiempo familiar para apoyar el estudio?
e /Qué recursos educativos tienen disponibles en casa?

Profundizacion: Analizar estrategias adaptativas para optimizar recursos limitados.

2.3 Comunicacion con la Institucion Educativa

e /Coémo es su relacion con los profesores de su hijo(a)?
e ;De qué manera participa en las actividades escolares?
e (/Coémo se mantiene informado sobre el progreso académico de su hijo(a)?

Profundizacion: Identificar formas de vinculacion institucional y gestion de la

informacién académica.
II1. EXPECTATIVAS Y ASPIRACIONES EDUCATIVAS

3.1 Proyeccion Educativa

o (Hasta qué nivel educativo le gustaria que llegue su hijo(a)? ;Por qué?
e /Qué carrera o profesion visualiza para su hijo(a)?
e (Qué planes tienen como familia para apoyar la continuidad educativa?

Profundizacion: Explorar la construccion de aspiraciones y su relacion con posibilidades

percibidas.
3.2 Beneficios Esperados de la Educacion
e [ Qué beneficios espera que obtenga su hijo(a) al completar sus estudios?

e De qué manera piensa que la educacion de su hijo(a) impactard en su comunidad?

e /Qué espera que su hijo(a) logre a través de la educacion?
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Profundizacion: Analizar expectativas de movilidad social y transformacion

comunitaria.
IV. MEDIACIONES Y APOYOS ESPECIFICOS

4.1 Apoyo Emocional y Motivacional

e /CoOmo maneja los momentos en que su hijo(a) se siente desanimado con los estudios?
e [/ Qué hace cuando su hijo(a) tiene dificultades académicas?
e ([ Como celebran los logros académicos en su familia?

Profundizacion: Identificar formas de apoyo emocional que sostienen la movilizacion

educativa.

4.2 Gestion de Recursos y Prioridades

e /Qué sacrificios ha hecho la familia para apoyar la educacion de su hijo(a)?
e /Coémo priorizan los gastos educativos en el presupuesto familiar?
e (/A qué recursos o personas recurren cuando necesitan apoyo para el estudio?
Profundizacion: Explorar estrategias de gestion de recursos y construccion de redes de
apoyo.

4.3 Manejo de Limitaciones y Obstaculos

e (/Qué obstaculos han enfrentado como familia en el proceso educativo?

e (Como han superado las dificultades econdmicas relacionadas con la educacién?

e (;Qué limitaciones siente que tiene para apoyar mejor a su hijo(a)?
Profundizacion: Analizar estrategias de superacion de limitaciones estructurales.

V. PROYECCION SOCIAL Y COMUNITARIA

5.1 Impacto Familiar y Social

e (Como ha cambiado su familia desde que su hijo(a) esta en el colegio?

e [ Qué papel juega la educacion en las relaciones con otros familiares?
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e [ Como ven otros miembros de su comunidad la importancia de la educacion?

Profundizacion: Explorar efectos de la movilizacion educativa en dinamicas familiares y

comunitarias.
5.2 Narrativas de Transformacion
e /Qué diferencias espera que tenga la vida de su hijo(a) comparada con la suya?

e /Coémo cree que su hijo(a) puede contribuir a mejorar su comunidad?

e [ Qué consejos le da a su hijo(a) sobre la importancia del estudio?



