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Educere, larevista venezolana de educacién

Fundada en junio de 1997, se define como una publicacién periddica, de acceso abierto, de naturaleza cienti-
fica y humanistica, especializada en el campo de la educacién, de aparicién trimestral desde 1997 hasta 2009,
semestral en 2010 y cuatrimestral desde 2011, estd debidamente indizada y sus articulos son arbitrados.

La educacion es su tema de estudio y es concebida como un fenémeno complejo y explicable a través de una
cosmovisién pluridisciplinaria, interdisciplinaria y transdisciplinaria que le da un sentido de mayor significa-
cién, dado su enriquecedor enfoque polisémico.

Es editada por el Programa de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente de la Escuela de Educacién, per-
teneciente a la Facultad de Humanidades y Educacién de la Universidad de Los Andes, Mérida-Venezuela.

La aparicién de EDUCERE, en el concierto de las publicaciones cientificas y humanisticas periédicas de
Venezuela e Iberoamérica, pretende servir de escenario para fortalecer y promover la investigacién y la in-
novacion educativa, estimular la reflexién sobre el quehacer educativo, elevar la formacién académica de
educadores y estudiantes en proceso de formacién docente, estimular la reflexién tedrica y la discusién sobre
la prictica pedagdgica en el marco de nuevos paradigmas educativos, proponer soluciones concretas a los in-
gentes problemas de la educacién venezolana, impulsar la actualizacién y el perfeccionamiento del docente en
el contexto de la educacién permanente, como base fundamental para su crecimiento personal y profesional,
y elevar la dignidad profesional y la autoestima del docente venezolano.

Con base en estos objetivos, EDUCERE surge como un espacio para exponer temdticas actuales e intere-
santes para el magisterio regional, nacional e internacional. En consecuencia, los articulos provienen de Ibe-
roamérica de cuatro grandes fuentes: resultados de investigaciones educativas; andlisis profundos de los dife-
rentes campos del saber que configuran el corpus de la Educacién y de las disciplinas cientificas, tecnoldgicas
y humanisticas que la abordan; innovaciones y propuestas que tiendan a modificar y transformar la reflexion
educativa y la prictica escolar; y entrevistas realizadas a especialistas y expertos en los diferentes campos del
saber que dan significacién tedrica a la Educacién, asi como de aquellos eventos, foros, congresos, encuentros,
simposios, etc., cuya importancia y pertinencia trasciendan la cotidianidad.

El Centro Nacional del Libro (CENAL) y el Ministerio de la Cultura le confirieron en noviembre de 2006
el III Premio Nacional del Libro Venezolano 2005, como la mejor revista académica en los campos de las
Ciencias Sociales y Humanas. Asi mismo, el Fondo Nacional de Ciencia, Innovacién y Tecnologia, (FO-
NACIT), la distinguié6 en el primer lugar de las publicaciones humanisticas venezolanas en la evaluacién de
mérito, 2007. En julio de 2007, el CENAL le confiri6 por segundo ano consecutivo el IV Premio Nacional
del Libro Venezolano 2006, en la misma categoria. Asimismo, le fue conferido el Primer Premio del Libro
Regional de Occidente, 2006, convocatoria 2007.

Actualmente estd catalogada como la publicacién electrénica mds consultada del repositorio institucional
SABER-ULA de Venezuela desde 2004, y en México, REDALYC la posiciona como una de las publicaciones
digitales mds visitadas de su repositorio y, en el campo de la educacién, es la mds descargada. EDUCERE
estd considerada como la revista académica electrénica mis consultada de Venezuela y de América Latina y

el Caribe.

Pensar la educacion como educere es sacar al hombre  quedar encerrado, afuera de los caminos previstos de
afuera, afuera de si mismo, afuera de cualquier  antemano, afuera de todas las formas de gregarismo y de
determinacion englobante y totalitaria, afuera de  indiferencia, afuera de su propia humanidad, incluso.

cualquier identidad personal o colectiva en que podria Jorge Larrosa
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Educere, the venezuelan journal of education

Educere was founded in June 1997. It is defined as a periodical, open-access, scientific and humanistic pu-
blication. It is specialized in the field of education. It was published quarterly until 2009, semiannually in
2010 and again quarterly since 2011. It is indexed in international indexes and all the articles published are
peer reviewed.

Its topic study is education, and it is conceived as a complex and explainable phenomenon through a pluri-
disciplinary, interdisc iplinary and transdisciplinary cosmovision, which gives it a greater meaning sense, due
to its polysemic approach.

It is edited by the Professors’ Updating and Perfectioning Program from the School of Education at the Fa-
culty of Humanities and Education at the University of Los Andes, in Mérida, Venezuela.

EDUCERE’s appearance within the concert of scientific and humanistic periodical publications from Ve-
nezuela and Latin America, pretends to serve as a stage to strengthen and promote research and educational
innovation, stimulate reflection on educational tasks, elevate academic and professors and student’s education
who are in the process of becoming educators, stimulate theoretical reflection and discussion on pedagogical
practice within the frame of new educational paradigms, propose concrete solutions to the enormous pro-
blems in Venezuelan education, impel professors updating and Perfectioning within the context of permanent
education as fundamental base for its personal and professional growth, and elevate Venezuelan professorate’s
professional dignity and self-esteem.

Based on these objectives, EDUCERE rises as a space to expose current and interesting topics for regional,
national and international teaching. Consequently, articles come from Latin America from four great sout-
ces: results of educational research, deep analysis of the task’s fields configuring the education corpus and the
scientific, technological and humanistic disciplines approaching it. Innovations and proposals which tend to
modify and transform educational reflection and school practice as well as those events, forums, congresses,
meetings, symposiums etc, which importance and pertinence transcend cotidianity.

The Book National Center, CENAL, and the Ministry of Culture gave EDUCERE the III Venezuelan Book
National Award 2005, in November 2006, for the best academic journal in the fields of Social and Human
Sciences. As well, the Science, Innovation and Technology National Fund, FONACIT, gave EDUCERE a
special honor with the First Place among the Venezuelan humanistic publications at the merit evaluation,
2007. In July 2007, the CENAL conferred Educere for second consecutive year the IV Venezuelan Book
National Award 2006, in the same catiegory.

Currently, the journal is catalogued as the most consulted online publication from the institutional repository
SABER-ULA of Venezuela since 2004, and in Mexico, REDALYC positions it by the 30/12/2009 as the
second most downloaded journal from its repository. EDUCERE is considered one of the most consulted
academic journal in electronical version in Venezuela y the most visited in Latin America and the Caribbean.

Thinking about education as educere does is taking  personal or collective identity it could be locked in,
man outside, outside of itself, outside of any global  outside of all forms of gregarianism and indifference,

and totalitarian determination, outside of any  even outside of its own humanity.

Jorge Larrosa.



vlilliv u' 17
Mayo - Agosto de 2021 La Revista Venezolana de Educacion
Afio 25 / Nimero 81/ Mérida - Venezuela http://erevistas.saber.ula.ve/educere - www.redalyc.com

Contenido

EDUCERE SUPERALA FICCION,ADELANTAEL FUTURO EDITORIAL Y HACE POSIBLE
UN FASCICULO DE 25 MANUSCRITOS SIN PRESUPUESTO

Educere exceeds fiction, advances the editorial future and makes a fascicle of 25 manuscripts possible
without a budget

Pedro José Rivas

Universidad De Los Andes. Facultad de Humanidades y Educacion. Escuela de Educacion. Mérida, estado, Mérida. Venezuela

ASPECTOS ONTOGNOSEOLOGICOS Y TELEOLOGICOS DE LA INVESTIGACION
Ontognoseological and teleological aspects of research

Alma Soledad Mota Arenas
Tecnolégico Nacional de Mexico. Campus Oaxaca. Oaxaca de Juarez. Oax.

DELAEPISTEMOLOGIALINEALDELAESCOLARIZACIONHACIAUNAEPISTEMOLOGIA

CIRCULAR DE LA EDUCACION
From the linear epistemology of schooling to a circular epistemology of education

Ronnie Alejandro Videla Reyes, Carlos Manuel Calvo Mufioz
Departamento de Educacion. Universidad de La Serena. Benavente, 980. La Serena. Provincia de Elqui. IV Region de Coquimbo.
Chile

CRITICA DE LA CULTURA E INVESTIGACION EDUCATIVA EN VENEZUELA:

REFLEXIONES DESDE LA SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS
Criticism of culture and educational research in Venezuela: reflections from the systematization of
experiences

Rosa Alba Colmenares de Guirigay
Grupo de Investigacion en Género y Sexualidad GIGESEX-ULA. Doctorado en Ciencias Humanas. Facultad de Humanidades y
Educacion. Universidad de los Andes. Mérida, Estado Mérida. Venezuela

INTELIGENCIA EMOCIONAL EN MAESTROS DE EDUCACION ESPECIAL:

APROXIMACION A LOS INSTRUMENTOS DE MEDICION
Emotional Intelligence in Special Education Teachers: An Approach to Measuring Instruments

Amandio Jamba Pedro da Fonseca?!, Osvaldo Hernandez Gonzalez?
Departamento de Psicologia. Escuela Superior Politécnica del Bié. Universidad José Eduardo dos Santos. Provincia del Bié.
Angola. *Doctorado en Ciencias Humanas. Universidad de Talca. Talca. Region del Maule. Chile

UNIVERSIDAD EN AMERICA LATINA Y EL CONOCIMIENTO LIBRE: LA AUTONOMIA

DEL SIGLO XXI
University in Latin America and Open Knowledge: The autonomy in the 21t Century

Alejandro E. Ochoa Arias
Instituto de Gestion e Industria. Universidad Austral de Chile. Sede Puerto Montt. Chile

LAS CIENCIAS NATURALES Y HUMANAS MEDIADAS POR LAS TICS EN EL AMBITO

UNIVERSITARIO

The natural and human sciences mediated by icts In the university ambit

Richard Alfredo Barrios?, Elisabel Rubiano Albornoz?
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Jean de La Fontaine

I

El mes de diciembre de 2020 alumbra una nueva edicién de Educere, la revista venezolana en educacién,
para benepldcito de los 45 colaboradores que dieron contenido a la palabra de su fasciculo y de los millones
de lectores virtuales del mundo hispano global que consultan y descargan esta publicacién de aparicién cua-
trimestral.

Educere exhibe en 25 manuscritos el sentido de su regularidad, la demanda escritural y una credibilidad edi-
torial de 23 anos publicando cerca de 1500 manuscritos, cuya aparicién en las redes lo hace posible el soporte
técnico y logistico brindado por las plataformas electrénicas matrices de Saber ULA y REDALYC adscritas
a la Universidad de Los Andes de Venezuela y a la Universidad Auténoma del Estado de México en Toluca
(UAEM), respectivamente.

El fasciculo No 81 de Educere corresponde al cuatrimestre mayo/agosto del 2021 y es, por tanto, la segunda
edicién adelantada de la programacién del venidero afio, una prictica inusual en la cultura de las publica-
ciones periddicas cientificas, lo cual ubica a esta publicacién en la dimension ficcional, superada asi misma
porque se hizo realidad, una revista universitaria que aparece antes del tiempo editorial previsto, valga decir,
que avanza segun la periodicidad establecida, adelanta su tiempo real, viaja hacia el futuro.
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Editar una revista académica con regularidad en un pais que vive bajo acoso permanente, en una anarquia
progresiva que liquida la continuidad de cualquier plan, descubre otra ficcién a superar: la de ser extrafia y al-
tamente eficiente viviendo en una universidad cuyos docentes e investigadores se han ido, en su mayoria, y los
que permanecen —en gran cantidad— han perdido la motivacién y el interés por indagar, escribir conferencias
y producir articulos. Diversas son las causas, una es de orden salarial en virtud de que el sueldo profesoral no
llega a tres délares mensuales; otra, las aulas yacian sin estudiantes mucho antes de la pandemia y ahora estdn
clausuradas por requerimientos sanitarios del coronavirus, COVID 19. En medio de este cuadro famélico,
Educere aumenta significativamente el volumen de articulos por cada niimero publicado. Otra expresién de
esta realidad que parece ficcional.

La crisis estructural venezolana que azota a su poblacién, recordemos, estd contextualizada en uno de los
paises econémicamente mds ricos del mundo, hoy vive la contradiccién de ser uno de los pobres del orbe;
en este entorno socio-cultural y politico-econémico atipico marcado por la incertidumbre y la desilusién, las
carencias y los obstdculos, Educere sigue apareciendo en una extrana “normalidad como si la privacién abso-
luta de financiamiento institucional, gubernamental o del sector privado no fuese un problema determinante.

El tema se vuelve arisco cuando se trata de asumir los costos de la produccién editorial y los hacedores de la
revista encuentran nuevamente que las alforjas estdn vacias. No hay un mand mesidnico que multiplique los
panes y los peces. Alli se localiza una tercera ficcién que conduce a Educere en una existencia editorial real
maravillosa.

No obstante, la terrible realidad de un pais destruido por los cuatro costado se ha hipotecado nuevamente,
Educere, la revista venezolana en educacién, hace gala de ese realismo mdgico que brinda su triple ficcién
superada, y al dar a luz el facsimil No 81, sorprende gratamente a sus escritores y a los cientos de miles de
lectores del mundo de habla hispana. De paso esta edicién brinda la ocasién de celebrar su XXIV aniversario
de existencia editorial (Educere nace en junio de 1997) sin haber llegado el mes de junio de 2021. Un festejo
de ficcién editorial que ha trascendido el tiempo.

Este segundo facsimil adelantado de Educere (Vol. XXIV: No 81, mayo-agosto de 2021) lo conforma un
corpus de veinticinco (25) manuscritos escrito en 349 pdginas, pensado desde distintos temas y situaciones
que expresan la complejidad del acto diddctico, las referencialidades pedagégicas de la escuela, el curriculo y
la reflexién sobre la educacién de los paises de América Latina que dan lugar a la procedencia de los colabo-
radores en esta edicidn.

Estos documentos fueron previamente revisados, debidamente evaluados y aprobados en atencién a su perti-
nencia académica para luego integrar el nimero editorial respectivo. Fueron enviados mayoritariamente entre
los meses de julio y octubre de 2020. Su naturaleza escritural y metodolégica posibilité organizarlos en dos
secciones. La primera conformada por ocho (8) manuscritos de revision bibliografica, ensayos, reflexiones y
experiencias educativas. La segunda contiene las producciones provenientes de la investigacién educativa y se
expresa en diecisiete (17) articulos que representa el 68 % del contenido escritural de este facsimil.

Los veinticinco (25) articulos del indice contienen la rdbrica de cuarenticinco (45) escritores de los cuales,
trece (13) manuscritos son de autoria individual y doce (12) de realizacion colaborativa.

Una mirada al lugar de envio revela el mapa de la procedencia de las colaboraciones: Angola (1), Colombia
(2), Ecuador (3), Chile (3), México (9), Venezuela (7). Las colaboraciones internacionales representan el 72
% de corpus de este fasciculo. Los aportes en cuestion derivan de universidades y establecimientos educativos
publicos o privados. A continuacién se indica las instituciones y sus paises de origen.

Del Africa, la repiiblica de Angola presenta un manuscrito proveniente del Departamento de Psicologfa de la
Universidad José Eduardo dos Santos de la Provincia del Bié.

De la republica hermana de Colombia ofrecemos dos trabajos que involucra la participacién de los Progra-
mas de la Licenciatura en Educacién Bdsica-Ciencias Naturales y de Administracién de Empresas de la Cor-
poracién Universitaria Minuto de Dios — UNIMINUTO, del Consultorio Académico de Investigaciéon en



Ciencias Humanas y Educacién CAICHE y de la Fundacién Colegio Las Américas, Area de Preescolar Madre
Comunitario, del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar Regional Santander- Floridablanca. Todas estas
instituciones tienen su sede en la ciudad de Bucaramanga, Departamento de Santander.

De la republica hermana de Ecuador se entregan dos trabajos escritos por profesores de la Carrera en Educa-
cién Ciencias Experimentales de la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) de (Chuquipata) Azogues,
Canar; y del Departamento de Idiomas Modernos de la Unidad Educativa “Giuseppe Garibaldi” de Guaya-
quil, Guayas.

De Chile provienen tres articulos enviados por el Doctorado en Ciencias Humanas de la Universidad de Talca
en la ciudad de Talca, Regién del Maule; por el Instituto de Gestidn e Industria de la Universidad Austral de
Chile con sede en Puerto Montt; por la Universidad de La Serena ubicada en la ciudad de Serena, Provincia
de Elqui, IV Regién de Coquimbo; y por el Departamento de Educacién de la Organizacién Psicoeducativa

TAEQ, con sede en la ciudad capital de Santiago de Chile.

La repuiblica de México es el pais de mayor contribucién de articulos con nueve (9) manuscritos, siendo el
estado de Oaxaca el mayor suministrador con cinco (5) colaboraciones. Las instituciones involucradas son
de la ciudad de Huajuapan de Ledn: los Institutos de Ingenieria Industrial y Mecdnica Automotriz, y el de
Ciencias Sociales y Humanidades adscritos a la Universidad Tecnoldgica de la Mixteca (UTM). De la ciudad
de Oaxaca de Judrez, capital del estado: el Tecnolégico Nacional de México, Campus Oaxaca, la Universidad
Auténoma Benito Judrez; el Bachillerato Integral Comunitario No 21, Colegio Superior para la Educacién
Integral Intercultural de Oaxaca, CSEIIO, Santiago Ixtayutla, Jamiltepec; y el Bachillerato Integral Comu-
nitario No. 36, El Carrizal, Zenzontepec, Sola de Vega. Del estado de Tlaxcala: la Universidad Auténoma
de Tlaxcala ubicada en la ciudad capital de Xicoténcatl. Del estado de Puebla: el Instituto Tecnolégico y de
Estudios Superiores de Monterrey y la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, en la ciudad de Puebla,
capital del estado. El estado de México lo representa el Centro de Investigacién Multidisciplinar en Educa-
cién de la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM) ubicado en la ciudad de Toluca, capital del
estado.

Finalmente, la Republica Bolivariana de Venezuela presenta siete (7) manuscritos: cinco (5) institucionales de
la universidad editora y dos (2) nacionales.

Los articulos nacionales proceden de las Facultades de Ciencia y Tecnologia y Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Carabobo de la ciudad de Valencia, estado Carabobo y del Instituto Pedagégico de Barqui-
simeto “Luis Beltrdn Prieto Figueroa” de la Universidad Pedagégica Experimental Libertador con sede en la
ciudad de Barquisimeto, estado Lara.

De la Universidad de Los Andes, sede Mérida, provienen los articulos originados en el Doctorado en Ciencias
Humanas y en las Escuelas de Medicina, Educacién, Historia, Ingenieria Quimica, Criminologia, Disefio y
Artes Visuales.

Otras instituciones con sede en la ciudad de Mérida vinculados al hacer editorial de este facsimil, son la Uni-
versidad Nacional Experimental de la Fuerza Armada (UNEFA), la Escuela Técnica Comercial Robinsoniana
Nacional “Ricardo Guillén Sudrez” y la Unidad Educativa “Timoteo Aguirre” perteneciente al Movimiento
de Educacién Popular y Promocién Social de tendencia catélica, “Fe y Alegria”, ubicada en el sector El Valle
de la ciudad capital del estado Mérida.

Como se puede notar, el contenido de este niimero es de una riqueza pedagégica plural, excepcionalmente
latinoamericana, lo cual evidencia la importancia que tiene para el magisterio esta publicacién venezolana, y
nos recuerda la consigna alguna vez acunada por este editorialista de que Educere era la biblioteca de bolsi-
llo del maestro de escuela, el soporte pedagdgico del profesor del liceo y la biblioteca pedagdgica virtual del
docente e investigador universitario. Ademds, representa un aporte al proyecto integracionista que tanta falta
hace en estos tiempos.
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Nunca nos cansaremos de sefialar que para el equipo de voluntades espirituales que estdn detrds de cada
namero de Educere, es muy importante que sus escritores estén satisfechos con nuestra labor de publicacién
de su produccién académica. Igual satisfaccién nos genera que nuestros millones de lectores del mundo his-
panohablante sigan encontrando en Educere un lugar de encuentro con el conocimiento que ofrece acceso
gratuito a una gran pluralidad de voces.

Enhorabuena por Educere, ficcidn editorial hecha realidad.

Pedro José Rivas. Educere supera la ficcion, adelanta el futuro editorial y hace posible un fasciculo de 25 manuscritos sin presupuesto
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Resumen

En multiples casos, se piensa que la investigacién
puede realizarse como cualquier otra, pero para in-
vestigar, se requiere una formacién no solamente
de las técnicas y los procedimientos, sino, ademds,
es necesario que se conozcan cudles son los aspec-
tos ontognoseoldgicos y teleoldgicos que se requiere
conocer para investigar. Por ello, el objetivo de este
articulo es presentar esos elementos. Se concluye que
la investigacién tiene aspectos ontognoseoldgicos
y teleoldgicos que, ordinariamente no se toman en
cuenta en la investigacién, pero que, imph’citamen—
te estdn presentes. Ademds, el conocimiento de esos
elementos permite el entendimiento de la investiga-
cién.

Palabras clave: ontolégico, gnoseolégico, teleoldgi-
co, investigacién, conciencia.

Abstract

In many cases, it is thought that research can be ca-
rried out like any other, but to investigate, training is
required not only in techniques and procedures, but
also, it is necessary to know what the ontognoseolo-
gical and teleological aspects are. It requires knowing
to investigate. Therefore, the objective of this article
is to present those elements. It is concluded that the
research has ontognoseological and teleological as-
pects that are not ordinarily taken into account in
the research, but which are implicitly present. In ad-
dition, the knowledge of these elements allows the
understanding of the research.

Keywords: Ontological, gnoseological, teleological,
research, awareness.

Author’s translation

345



Alma Soledad Mota Arenas. Aspectos ontognoseoldgicos y teleoldgicos de la investigacion

346

Introduccién

a investigacién, sobre todo la de cardcter cientifico, es una de las actividades mds importantes que puede

desarrollar el ser humano. Para hacer investigacién es importante poseer dos cualidades: 1. Conocer
los aspectos ontognoseolégicos y teleolégicos de la investigacién y 2. Poseer capacidad de abstraccién que
permita acceder a todo aquello que no se percibe con los sentidos, sino con la razén. En este punto es nece-
sario aclarar que la referencia a los aspectos ontognoseoldgicos y teleolégicos de la investigacién no implica
solamente el conocimiento de las técnicas y a los procedimientos, sino, sobre todo, a aquellos aspectos que no
siempre son percibidos con precisién, pero que son fundamentales.

Entre los multiples textos que circulan en el ambiente académico y educativo abundan quienes no se distin-
guen los fundamentos, los que tampoco distinguen las fases del proceso de investigacién y los que confunden
al protocolo o proyecto de investigacién con la investigacién misma o a algunos de aquéllos con la presenta-
cién de resultados. No faltan quienes aluden a un anteproyecto de investigacién o que pasan del proyecto de
investigacién, al proceso y a la tesis sin ninguna diferenciacién.

Con base en lo anterior, en esta tesis, se considera que, para investigar, no sélo son importantes los aspectos
ontognoseoldgicos y teleolégicos de la investigacion, sino también se requiere el conocimiento de los procesos
de constitucién de conciencia, asi como de la estructura de la teoria y el de la logicidad cientifica.

Cuando alguien cuenta con los conocimientos mencionados en los parrafos anteriores puede decirse que estd
preparado para comprender qué es la investigacién, pero esto no le capacita, de manera inmediata y directa,
para realizar investigacion, sino que se trata solamente que dispone de los elementos fundamentales y el ejer-
cicio de la practica investigativa complementara su preparacién para la plena compresién de la investigacién
misma.

Lo ontolégico

Lo ontoldgico, lo gnoseoldgico y lo teleoldgico constituyen el fundamento principal de la investigacién. Por
tal situacidn, es importante que, quienes piensen dedicarse a la investigacién tengan conocimientos de esos
temas.

Lo ontoldgico se refiere al ser y a la realidad, sin mds y esta referencia constituye un aspecto sumamente im-
portante ya que, de forma ordinaria, en el proceso de investigacién no se toma en cuenta al ser y a la realidad;
el sujeto que investiga es un ser, inmerso en una realidad. En la investigacién, la atencién se centra en el ser
investigado y se olvida al ser que investiga. Pensar en el ser es reconocer, de manera implicita o explicita, que,
en el caso que se investigue un “problema”, éste es percibido, en primera instancia, por el investigador mismo,
pero puede ser percibido, de la misma forma o de forma diferente, por otros seres mds. Por otro lado, pensar
al ser es reconocer plenamente que el conocimiento que quiere obtenerse, como dice Marcel, estd envuelto
por el ser y esto quiere decir que el conocimiento es interior al ser. Para Marcel, el conocimiento se suspende
de un modo de participacién del cual ninguna epistemologia puede esperar dar cuenta porque ella misma lo

supone. (Marcel, 1955, pp. 28, 29).

Por otro lado, a la investigacién cientifica se le ha pensado como un proceso altamente especializado al cual
solamente acceden quien conocen las teorias, las técnicas y los procedimientos correspondientes. Quienes
conocen esas teorfas, esas técnicas y esos procedimientos, generalmente, forman parte de una comunidad de
cientificos y, entre ellos, se fortalece y se consolida la comunicacién y la relacién académica y social y, quienes



no se ajustan a las normas prescritas, sobre todo académicas, no pueden formar parte de una comunidad
cientifica.

No se desconoce que las comunidades cientificas tienen establecido qué tipo de conocimientos deben poseer
quienes pretendan dedicarse a la investigacién, sin embargo, en algunos casos, entre los conocimientos con-
siderados necesarios no se incluyen los aspectos que corresponden a lo ontoldgico, a lo epistemolégico y a lo
teleoldgico ya que se piensa que esos temas son ajenos a la investigacién y a la formacién de cientificos, pero
ese tipo de conocimiento no solamente es necesario, sino fundamental.

Ordinariamente, la concepcién ontolégica del investigador queda expresada de manera explicita o implicita
en el discurso que redacta, pero se dan casos en que el mismo investigador no se percata de su concepcién
y, entonces, pareciera que no la tiene, pero ningdn ser humano puede prescindir de concepcién ontoldgica,
esto quiere decir, que ningtin ser humano puede quedar exento de pensar cémo es el ser, cémo es la realidad
y cémo es el mundo.

Lo éntico se refiere al ser y lo ontoldgico se refiere a la descripcién del ser. Lo dntico puede ser una empresa,
una persona, un grupo de persona o una comunidad, entre otras y lo ontoldgico es la descripcién de la em-
presa, la persona, un grupo de personas o una comunidad.

Cuando se escuchan las palabras ontologia, gnoseologia y teleologia casi de manera inmediata se califican esas
palabras como pertenecientes a la filosofia y sin ninguna relacién con la investigacién o la ciencia, sin embar-
go, los grandes cientificos han sido formados con conocimientos filos6ficos.

En 1930, Albert Einstein llegd a Nueva York y, en ese tiempo, ya se sabia que la teoria de la relatividad general
habia sido bien establecida con el eclipse total del Sol en 1919 y existia una gran expectativa para su recibi-
miento. En la esperada rueda de prensa, el representante del periédico New York Times le hizo una pregunta
cuyo contenido fue muy debatido en esos dias. La pregunta fue: ;Hay alguna relacién entre la ciencia y la
metafisica?” y Einstein le respondié: Science itself is Metaphysics, es decir, la ciencia misma es metafisica. Los
comentarios en torno a la respuesta se dieron en el drea académica y fueron complejos, pero todos fueron
vertidos en la linea que la metafisica, como nucleo central de la filosoffa, jugaba, en el desarrollo de la ciencia,
el mismo papel que los cimientos de un edificio en su solidez. (Martinez-Miguélez, 2016, pp. 2-10).

Martinez-Miguélez (pp. 2-10) agrega que fue, precisamente, Einstein quien advirtié6 que la mente intuitiva
es un don sagrado y la mente racional un siervo fiel. Nosotros, dijo, hemos creado una sociedad que honra
al siervo y ha olvidado el don y, con relacién con esto, la estereognosia o proceso estereognésico en la ciencia
es, en un lenguaje mds simple y llano, similar y paralelo al que realiza nuestro oido al integrar, en una sola
percepcién auditiva estereofénica agradable, los centenares de ondas musicales que nos envia una orquesta
(Martinez-Miguélez, 2016, p. 3). Ante la declaracién de Einstein no nos queda mds que preguntarnos ;cémo
serfa la organizacién de una escuela que atendiera esa declaracién? es decir, ;c6mo serfa una escuela que pro-
piciara el desarrollo de la intuicién en los alumnos y no solamente la razén como actualmente sucede en las
instituciones educativas?

Por otro lado, como ya se ha mencionado, cuando se alude a lo ontolédgico, un asunto importante es la reali-
dad lo real. Con respecto a la primera, Parra dice que Paul Watzlawick, en su libro titulado ;Es real la realidad?
Se pregunta: ;Hasta qué punto es real lo que ingenuamente solemos llamar la realidad? e intenta responderla.
Sostiene que, en las relaciones humanas y en su interpretacién, no existen verdades sencillas y lo normal es
que, en una cultura, no se dé la uniformidad, sino la diversidad plural de formas de accién e interpretacién
acerca de la realidad; la forma en que se piensa y se actda en la realidad, depende de las personas concretas,
de sus ideas y prejuicios, de su educacién y de su formacién. Al explicar e interpretar la realidad, parece que
interviene la confusién, la mentira, la desinformacidn, el sectarismo, la ignorancia, el engano o, en su caso,
se dice que los intereses de cualquier orden, sociales, econémicos y/o politicos, tergiversan la realidad. De ahi
que, lo que es real para unos, puede que no lo sea para otros (Parra, 2019). En este caso, Parra, desconoce que
Covarrubias (1995, p. 15) aclara que la realidad es distinta para cada uno de los sujetos debido a los referentes
contenidos en su conciencia. Por lo anterior, no hay una realidad que sea deformada por unos o por otros,
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sino que, puede decirse lo siguiente: 1. Si hay una realidad, cada sujeto la percibe de manera diferente y 2. No
hay una realidad, sino interpretaciones de la realidad.

La pregunta acerca de ;qué es la realidad? Fue la primera pregunta filoséfica, hecha en los inicios de la filosofia
y Platén creyé que habia que buscar la verdadera realidad més alld de las apariencias. En su alegoria de la ca-
verna, Platdn, ofrece una explicacién y alude al mito ya que el inicio de la filosofia radica, precisamente, en el
paso del mito al logos, es decir, se trata del paso de las explicaciones tradicionales y, posiblemente, arbitrarias
a explicaciones l6gicas y racionales; con la alegoria se pretende dar una imagen a algo que no la tiene, como
recurso para que pueda ser mejor comprendido. En su alegoria de la caverna, Platdn, explica su concepcién
acerca de la realidad y del conocimiento, mediante el recurso de narrar una historia de prisioneros en una
cueva. (Parra, 2019).

De acuerdo con Platén, conocer la verdadera realidad es liberarse, salir al mundo exterior esto se consigue
mediante la educacién; el que educa es el que ayuda a los “prisioneros” a salir de la caverna, del mundo de
las sombras y apariencias, al dmbito del mundo verdadero; conocido el mundo verdadero, puede esperarse
que nadie desee regresar a las profundidades de la caverna. El significado y la intencién de la alegoria es la
educacidn; la caverna es la ciudad de las sombras, gobernada por “sabios en sombras”, es decir, por hombres
enganados y enganadores a la vez (Parra, 2019).

En términos de Covarrubias (1999, p. 3), toda concepcién gnoseoldgica estd sustentada en una concepcién
ontoldgica ya que, dependiendo de la forma en que se conciba el ser y la realidad serd la manera en que se
conciba el proceso de apropiacién o de construccién de conocimiento, sobre todo de conocimiento teérico.
Aunque no se aprecie de manera inmediata, no existe ningtin ser humano que carezca de una concepcién
ontoldgica, es decir, de una manera de pensar el ser y el universo.

Lo real y la realidad pueden ser pensados vy, tal vez, vividos de dos formas bdsicas: como cambiante o como
fijo. En el primer caso, no solamente el sujeto ordinario, sino también el cientifico piensa y vive lo real y la
realidad como fijos. En términos generales, el sujeto ordinario piensa a lo real y a la realidad como fijo porque
carece de los elementos tedricos que le permitan acceder a cuestionar la fijeza de lo real y de la realidad y por-
que la forma de vida que lleva no requiere ese tipo de cuestionamiento, aunque, se dan casos en que reconoce
que la vida cambia; en el caso del cientifico que, por ejemplo, investiga aspectos sociales con base en el sistema
hipotético deductivo, conocido como cientifico, de manera consciente o inconsciente asume a lo real y a la
realidad como fijo ya que, de otra manera ;c6mo podria resolver el problema que se le presentaria con una
investigacién que realiza durante cuatro o cinco afos, si reconociera que la realidad que empezé a investigar
ya no es la misma cuando concluye la investigacién? Covarrubias (1995, 1997) propone una manera para que
el cientifico social que realiza investigacién tome en cuenta el cambio de la realidad.

Lo gnoseolédgico

Lo gnoseoldgico se refiere al conocimiento sin especificar de qué tipo de conocimiento se trate ya éste pue-
de ser tedrico, empirico, mdgico-religioso o practico-utilitario, sin que quiera decirse que alguno de ellos es
superior o inferior a otro, sino que se trata de indicar, simplemente, los tipos de conocimiento que se han
reconocido como tales. (Covarrubias, 1995, p. 192).

El conocimiento es un tema cuya discusién inicié fundamentalmente, con Platén y se ha extendido hasta la
actualidad. Segtin lo que dice Martinez-Miguélez, con Kant, en su obra titulada La critica de la razén pura,
alerté que el juicio de esa época no queria seguir contentdndose con un saber aparente y exigié que la razén
emprendiera, de nuevo, su propio conocimiento con el fin de superar lo que él y Heidegger llamaron el rea-
lismo ingenuo para referirse al conocimiento sensorial, es decir, el que estd ante los ojos. Kant, dice Marti-
nez-Miguélez afirmé que a esa nueva facultad de sintesis de la razén de sintesis se le llamaria “entendimiento”,

para distinguirla de la “sensibilidad”. (Martinez-Miguélez, 2016, p. 3).

Para Herndndez, el conocimiento se produce mediante la investigacién (1997, p. 15) y esto constituye un
acierto, sin embargo, la investigacién mediante la cual se produce conocimiento no se realiza de acuerdo



con lo que establece Herndndez en el libro Metodologia de la investigacidn, sino mediante otro proceso que él
desconoce porque no ha realizado investigacién que haya producido conocimiento. Las afirmaciones de este
parrafo tienen su base en dos elementos: 1. Herndndez Sampieri no aparece en la relacién de investigadores
nacionales del CONACYT, en México, y 2. Herndndez Sampieri no tiene el reconocimiento de la comunidad
cientifica como productor de conocimiento como lo tienen otros tedricos, aunque ellos no se hayan referido
a la metodologia de la investigacién.

En el articulo titulado “Ensefanza-aprendizaje de ciencia e investigacién en educacién bdsica en México”
redactado por Cuevas Romo, Ana; Roberto Herndndez Sampieri; Brenda Elizabeth Leal Pérez y Christian
Paulina Mendoza Torres, no se presenta ninglin conocimiento nuevo y solamente se afirma que el articulo
tiene un alcance exploratorio con algunas restricciones y del cual se pueden tomar en consideracién los hallaz-
gos siguientes: a) Las materias en las que los maestros sefalan que ensefan investigacién son, principalmente,
ciencias naturales, historia y geografia; b) Por una parte, los directores de la muestra expresaron su interés por
la ensefianza de la investigacién, sin embargo se encontraron pocos ejemplos concretos de sistemas especificos
para ese proceso e, incluso, se detect6 la inconsistencia en las opiniones de maestros y directores en cuestio-
nes relacionados con las actividades y proyectos institucionales encaminados a formar la cultura cientifica en
los estudiantes, lo cual confirma la ausencia oficial de estos programas y c) Se sugiere generar acciones para
promover visitas, pldticas o actividades con especialistas y profesionistas que hablen de su experiencia y la im-
portancia del desarrollo de competencias investigativas para la vida laboral y cotidiana. En el punto C, es per-
tinente mencionar que la preparacién para la investigacién no requiere, necesariamente, de visitas o platicas
con especialistas, sino que esa preparacién se da con el seguimiento de procesos que permitan la preparacién
de quienes desean formarse como investigadores. Por otro lado, los autores del articulo que se menciona en
este parrafo, desconocen que, en la educacién secundaria, de acuerdo con Piaget, (Piaget, 1986, pp. 121-122),
los alumnos apenas estin formdndose en la capacidad formal que es indispensable para la investigacién.

En el articulo titulado “Resena bibliogréfica Carlos Ferndndez Collado y Roberto Herndndez Sampieri, Mar-
keting electoral e imagen de un gobierno en funciones, México, McGraw Hill/Interamericana, 2000, 142
pp.”, suscrito por Cleotilde Herndndez Garnica se indica que las recomendaciones que plantean en ese texto
apelan mds a los sentimientos de los votantes que a su razén vy, por tal circunstancia, Herndndez Garnica
considerd que la lectura de ese libro no es recomendable para quienes aspiran a puestos de eleccién popular y
menos aun para quienes estudian mercadotecnia politica. (Herndndez, 2000, p. 75).

Para Herndndez, el conocimiento se encuentra en los objetos y esto indica que, sin decirlo explicitamente, él
se afilia con Arist6teles en cuanto que el conocimiento estd, como ya se dijo, en los objetos (personas o cosas)
y, por tanto, es necesario acudir a ellos para extraerlo. Con el procesamiento de los datos obtenido median-
te los cuestionarios o las encuestas se pretende darle, a la investigacién, un cardcter de objetivo y cientifico
(Herndndez, 1997, pp. 72, 161), pero las obras que han trascendido por su importancia, por ejemplo, en el
caso de las que fueron escritas por Carlos Marx, los cuestionarios no aparecen como la herramienta utilizada
para alcanzar los resultados a los que se llegé. El proceso que utilizé Marx fue el andlisis de la realidad y, para
explicarla, usé las cuantificaciones que considerd necesarias.

Como ejemplo de lo dicho en el pérrafo anterior, tomaremos algunos pérrafos de la explicacién de Marx
relacionada con la produccién.

La produccion en general es una abstraccién, pero una abstraaccién que tiene un sentido,
en tanto pone realmente de relieve lo comin, lo fija y nos ahorra asi una repeticién. Sin
embargo, lo general o lo comun, extraido por comparacién, es a su vez, algo completa-
mente articulado y que se despliega en distintas determinaciones. Algunas de éstas per-
tenecen a todas las épocas; otras son comunes sélo a algunas. [Ciertas] determinaciones
serdn comunes a la época moderna y a la mds antigua.["...] Ninguna produccién es posible
sin un instrumento de produccién, aunque este instrumento sea s6lo la mano. Ninguna
[produccién] es posible sin trabajo pasado, acumulado, aunque este trabajo sea solamente
la destreza que el ejercicio repetido ha desarrollado y concentrado en la mano del salvaje.
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El capital, entre otras cosas, es también un instrumento de produccién, es también trabajo

pasado objetivado... (Marx, 2007, p. 5).

Podremos preguntarnos ;por qué es importante diferenciar lo ontolédgico y lo epistemolégico? Covarrubias
(1999, p. 3) afirma que, dependiendo de la concepcién ontoldgica que se tenga, asi serd la manera en que se
emprenderd el conocimiento de un objeto real. Covarrubias agrega que, en el mundo, no existe un ser huma-
no sin concepcién ontoldgica.

Covarrubias afirma que la ciencia es producto de una préctica epistemoldgica asociada con la tradicién filo-
sOfica platénica o a la aristotélica, aunque el cientifico pocas veces se tiene consciencia de esa dualidad y de su
manera de operar de su conciencia (Covarrubias, 2012, p. 43).

Lo teleolégico

La teleologia es la rama de la metafisica que se refiere al estudio de los fines o propésitos de algin objeto o
alguin ser o, bien, literalmente se refiere a la explicacién filoséfica de las causas finales. Asi mismo, la teleologia
se reconoce como la atribucién de una finalidad u objetivo a procesos concretos. De acuerdo con Covarru-
bias, todo proceso investigativo implica una intencionalidad, es decir, implica un fin que es pertinente aclarar
desde que se disena el proyecto de investigacién (Covarrubias, 1998, pp. 27.28).

La intencionalidad, dice Covarrubias (Covarrubias, 1995, p. 6), estd presente cuando se realiza la deteccién
de las posibilidades de potenciacién en los procesos sociales y cuando se trata construir teorizaciones ca-
paces de potenciar direccionalmente procesos sociales. De manera especifica, en su propuesta para realizar
investigacion, Covarrubias (1995, p. 6) indica que un punto importante del proyecto de investigacién es el
establecimiento de la intencionalidad y esto implica especificar qué quiere hacerse con el conocimiento que se
obtenga como resultado de la investigacién (Covarrubias, 1995, p. 26). Covarrubias no lo dice expresamen-
te, pero toda investigacién conlleva, de manera explicita o implicita, una intencionalidad. El agrega que el
conocimiento potenciador es eminentemente politico y, con ese tipo de conocimiento se piensa lo real desde
la légica de la busqueda de posibilidades de generacién de movimientos politicos y, esas circunstancias, el
conocimiento no se requiere para engrandecer la cultura, sino para definir formas y contenidos précticos de
accién. (Covarrubias, 1995, p. 217.) El conocimiento no es mds que un medio y nunca un fin en si mismo.
Tener claramente establecido para qué sirve construir un conocimiento, permite identificar un objeto cuyo
conocimiento vincule directamente con la realizacién de la intencionalidad (Covarrubias, 1999, p. 27).

Para Herndndez, la investigacién tiene una finalidad préctica-utilitaria ya que, segtin él, puede servir para di-
senar teorfas y dar la solucién a problemas y agrega que, en casi todas las investigaciones, el estudioso formula
varias hipétesis y espera que alguna de ellas proporcione una solucidn satisfactoria del problema (Herndndez,

1997, p. 15).

Covarrubias expresa con respecto a la investigacién: a) en primer caso, lo que es posible investigar es, precisa-
mente, un objeto de investigacion. Al mencionarse de esta manera, como objeto de investigacion, se incluye
que el objeto pueda existir dnticamente, es decir, de manera perceptible a través de los sentidos o que pueda
existir de manera formal, es decir, en la mente del investigador o del grupo de investigadores, b) Cuando se
alude a un problema y se completa diciendo que es el que debe investigarse, se olvida que cada investigador
acttia de acuerdo con los referentes contenidos en su conciencia y, entonces, una situacién determinada puede
ser percibida como problema para uno o varios sujetos, sin embargo, otros sujetos pueden percibir que esa
situacién no constituye un problema.

Conclusiones

No puede obviarse la importancia de la investigacién social, pero tampoco es menos importante la formacién
de investigadores con el conocimiento de los elementos ontognoseoldgicos y teleoldgicos de la investigacion.



Aunque parezca alejada de la actividad académica investigativa, la concepcién ontoldgica estd presente en el
investigador y en los resultados de la investigacién que realiza y, por otra parte, la concepcidén gnoseoldgica
aparece, de forma implicita o explicita en el discurso académico que se construye como resultado de la inves-
tigacién, pero si desconocen los tipos de conocimiento, pueden confundirse uno con otros. En ese mismo
tenor, la intencionalidad de una investigacién, es decir, lo que corresponde al aspecto teleolégico, no puede
eludirse en una investigacion, aun cuando no se mencione de manera precisa. ®
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Resumen

Sostenemos que la ecologia cognitiva fundada en
una epistemologia circular, favorece la comprension
de los procesos educativos fuera del paradigma esco-
lar dominante en el que prima el cognitivismo y su
epistemologia lineal. Esto resulta de gran relevancia
para repensar los fundamentos que permitan acortar
la distancia entre la experiencia de la vida y el conte-
nido técnico del curriculo. Para esto, desarrollamos
a través de evidencia tedrica y empirica el constructo
de ecologia cognitiva, el cual engloba a la enaccién y
la ecologia del cerebro. Nos centramos en los funda-
mentos epistemoldgicos circulares que estdn a la base
de estas perspectivas y los discutimos a la luz de la
epistemologia lineal que es nuclear del cognitivismo
y el neurocentrismo.

Palabras claves: epistemologia, ecologia cognitiva,
enaccién, educacién.

Abstract

We argue that cognitive ecology founded on a cir-
cular epistemology favors the understanding of
educational processes outside the dominant school
paradigm in which cognitivism and its linear epis-
temology prevail. This is of great relevance for re-
thinking the foundations that make it possible to
shorten the distance between life experience and the
technical content of the curriculum. For this, we de-
velop through theoretical and empirical evidence the
construct of cognitive ecology, which encompasses
enaction and ecological of the brain. We focus on
the circular epistemological foundations that under-
lie these perspectives and discuss them in light of the
linear epistemology that is at the core of cognitivism
and neurocentrism.

Keywords: epistemology, cognitive ecology, enac-
tion, education.

Author’s translation.
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Introduccién

os fenémenos no pueden ser entendidos a partir de la reduccién de interacciones dnicas y especificas

si se pretende comprender su complejidad. Estas ideas resuenan con los planteamientos acerca de que
“la l6gica lineal es un modelo incompleto de la causalidad, dado que las secuencias de causa-efecto se vuelven
circulares” (Bateson, 2015, p.73). Si consideramos esto, se puede establecer una analogia con lo que sucede en
el mundo escolar, en que la cognicién es concebida a partir del resultado de la accién de un grupo de neuronas
que se traducen en representaciones y el aprendizaje un efecto de esta causa. Si se toman en consideracién los
fundamentos cognitivistas que trasuntan gran parte de los curriculos en el mundo, en el que la cognicién es
considerada sélo procesamiento, resulta evidente apreciar el desfondamiento de la cognicién y el aprendizaje
de una concepcién sistémica que involucre la relacién cerebro-mente-entorno.

El auspicioso campo de las neurociencias cognitivas que contribuye con evidencia microscopica relevante
acerca de como pensamos y aprendemos, ha obnubilado a los cientificos sociales quienes han abandonado
sus contextos socioculturales para buscar respuestas del comportamiento humano en el cerebro (Slaby, 2010).
Esta situacién no ha dejado afuera a las instituciones educativas que han promulgado propuestas basadas en la
evidencia cientifica del cerebro para el aula de clases. Si bien, la importancia de conocer mds acerca del cerebro
es fundamental para comprender el comportamiento humano, se hace necesario reformular el enfoque neuro-
centrista por uno ecoldgico, si se pretende dar cuenta de la cognicién y el aprendizaje mds alld del laboratorio
(Thompson, 2016). La razén es simple, el cerebro no crea realidad, es un mediador de la realidad entre otros
sistemas que participan, por ejemplo, el endocrino, vestibular, esquelético, respiratorio y otros (Fuchs, 2017).

Sumada a la evidencia anterior, la persistencia del paradigma cognitivista heredado de las teorias de la inteli-
gencia y la cibernética, han encapsulado la idea de que la cognicidn estd en la cabeza, dado que se produce en
el cerebro y la forma de dar cuenta de la realidad es a través de representaciones internas. Esta forma tradicio-
nal de constatacién del mundo se ampara bajo una epistemologia lineal donde el procesamiento interno causa
la conducta. Del mismo modo, gran parte de los curriculos de los programas de estudios escolares adscriben
a teorfas de la cognicién y el aprendizaje centradas en el procesamiento de la informacién como por ejemplo
el innatismo modular (Fodor, 1983), la teoria de redescripcién representacional (Karmiloff-Smith, 1994), el
aprendizaje centrado en el aprendiz y los resabios representacionalistas (Bruner, 1984). Tales adscripciones
tedricas, conllevan a implicancias epistemoldgicas y metodoldgicas para la ensefianza y el aprendizaje que se
traducen en pricticas pedagdgicas lineales centradas en la memoria, atencién y percepcién como procesos
pasivos, generalmente ensefiadas de forma simbdlica y evaluadas de forma objetiva en pruebas extenuantes.
Mas atin, las interacciones sociales en clases son reducidas a relaciones de proceso-producto o bancarias (Frei-

re, 1985).

Lamentablemente las perspectivas neurocentristas y cognitivistas, han obviado el eslab6n universal y co-de-
pendiente entre la sensibilidad habilidosa filogenética y las interacciones sociomateriales habilitantes del de-
venir cultural humano en la ontogenia. A partir de esto, en el presente articulo consideramos relevante refor-
mular y complementar estas perspectivas, a través de la consideracién del giro poscognitivista que tiene sus
cimientos teéricos y empiricos en el enactivismo (Varela, Thompson y Rosch, 1991) y la ecologia del cerebro
(Fuchs, 2017). Estas perspectivas se basan en una epistemologia de cadenas circulares de causas y efectos entre
cerebro-mente-entorno, en que la cognicién es considerada un sistema de bucles dindmicos, encarnados y
extendidos, y no un mero procesamiento computable. La importancia de reformular estas teorias, recae en
que la sociedad postindustrializada, a la cual pertenecemos, requiere de entornos educativos que sintonicen
con el patrimonio bioldgico-cultural de nuestra especie, ligado al compromiso sensoriomotor con el ambien-
te, ya sea material, virtual o imaginario. As{ mismo, y mds alld de la antinomia simplista de las teorfas del



aprendizaje de Piaget contra Vygotsky, proponemos a la ecologia cognitiva de la educacién como una forma
de epigénesis enculturada basada en una epistemologia circular.

Epistemologia lineal vs. epistemologia circular

Desde los origenes de la teoria bioldgica del conocer de Maturana y Varela (1973) se produce una revolucién
epistemoldgica derivada de la abstraccién formal del vivir, la cual sintetiza la idea de que los seres vivos son sis-
temas autopoieticos que se producen a si mismos a partir de la produccién de sus propios componentes. Una
manera interesante con la que se ilustra esta idea de autoproduccién de los seres vivos es la imagen de la pintu-
ra de Escher en que las manos se dibujaban a si mismas. La relevancia epistemolégica de esta pintura recae en
la paradoja de dos niveles que se cruzan y entrelazan hasta el punto de no saber quién dibuja a quién. Es decir,
la imposibilidad de establecer el comienzo o final que engloba el bucle dindmico del vivir. El fundamento de
estas ideas sirve de base para las teorias enactivas y ecoldgicas, que se rebelan contra los fundamentos cogniti-
vistas heredados de la cibernética de primer orden, que sostienen una comprension restrictiva de los procesos
causales subyacentes a la configuracién del sistema nervioso, la actividad cognitiva y el comportamiento.

En la actualidad, adn es posible rastrear resabios cibernéticos heredados de los planteamientos de McCulloch
y Pitts (1943) acerca del funcionamiento del sistema nervioso basado en la légica de un cdlculo inmanente.
Esta tendencia generalizada de observar relaciones causales entre diversos fenémenos, ha condicionado la
manera en que conocemos el mundo y la forma en que se produce el conocimiento. Tal es el caso de Wiener
(1949) quien sustentd bajo la légica lineal las condiciones constitutivas del mundo de la vida. Precursor de
la cibernética de primer orden e inspirado en las relaciones causales de légica tautolégica, ofrece una explica-
cién de la realidad a partir de las conexiones que hay entre las proposiciones, de modo que Si P es verdadero,
entonces P es verdadero. El problema que existe con la légica lineal, es que las conexiones entre proposiciones
son forzamente validas, pues son sometidas bajo la condicional a priori y la utilidad de la evidencia personal.
De hecho, hay ciertas discontinuidades en las tipificaciones légicas como por ejemplo, “el nombre de los
ndimeros en su conjunto no es igual a la suma de los nimeros del mismo conjunto” (Bateson, 2015, p.103).

Por mds que la l6gica lineal sea de gran utilidad para el desarrollo de algoritmos en secuencias causales de pro-
gramacién y matemdticas, su dominio explicativo es restrictivo para gran parte de fenémenos. Piénsese por
ejemplo, el caso de la cohomologia en matemadticas cuando se pregunta ;dénde reside en el nudo la propiedad
de anudar? La respuesta es que no se puede localizar, dado que la propiedad de anudar es una propiedad de
la estructura como un todo (Penrose, 1991). Lo mismo ocurre con la cinta de Moebio, si nos preguntamos
;dénde estd la torsion? Al igual que la pregunta anterior, no se puede determinar, ya que en donde quiera que
cortemos la cinta la torsién se pierde. Bateson (2015) es uno de los precursores de la epistemologia circular,
de la cual afirma que si se pretende explicar un fenémeno, debe considerarse su circulacién en que los efectos
modifican sus causas y viceversa.

Por otra parte, la tradicién acerca de la légica lineal se funda desde el principio de aislamiento de las partes en
relacién al todo y se enmarca dentro de lo que se concibe como causalidad de tipo lineal en que p implica g,
tal que su ocurrencia s6lo depende de las condiciones antecedentes. Un ejemplo de la epistemologia lineal son
las maquinas nomoldgicas para interpretar fenémenos sociales de Cartwright, la cual se rige por leyes causales
que emergen del funcionamiento repetido, de manera que el efecto no afecta a la causa (Garcia, Ivarola y
Szybiz, 2018). “Su manera de operar se basa en dos factores causales; uno en que se aisla la contribucién de
un mecanismo o capacidad, y otro como un sistema complejo dotado por un conjunto de capacidades cuya
interaccién da lugar a un comportamiento regular” (Ivarola, 2016, p.106). Fundamentos similares al com-
portamiento de las maquinas nomoldgicas, ocurre con la idea de que los sistemas complejos se rigen por la
centralizacién de los procesos que caracteriza el funcionamiento de ciertos organismos y artefactos. Tal es el
caso de las acrasiomicetes, quienes viven independientemente alimentdndose de bacterias y reproduciendose
siempre en dos. Lo interesante de estas criaturas es que cuando el alimento escasea, se unen para conformar
un solo organismo que les permita desplazarse a entornos mds optimos para asi volver a reproducirse. Errada-
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mente se crefa que el proceso de unién era dirigido centralizadamente, pero se descubrié que el proceso por
el cual estos organismos realizan su simbiosis depende de un proceso de descentralizacién que connota una
dindmica autoorganizada de co-respectividad entre diferentes moléculas (Resnick, 2001).

Para ampliar esta reflexion al dmbito del comportamiento humano, pensemos en el aprendizaje de un nifio
que lanza persitentemente la pelota hasta lograr acertar en el aro de basketball. Enmarcados desde una 16-
gica lineal de causa-efecto, dirfamos que la eficacia del lanzamiento estaria condicionado por uno de estos
dos factores: las capacidades individuales del nino o las cardcteristicas del entorno representados en el aro de
basketball. Por una parte, abogariamos por las capacidades que representarian estados de accién regidos por
la activacién de mecanismos internos que desencadenerian una respuesta. Por otra, asumiriamos que las ca-
racterisiticas fisicas del entorno aro de basketaball gatillaria la influencia suficiente que especificaria la accién
del organismo. En ambas perspectivas, hay una relacién lineal que se coteja desde el aislamiento de la accién
interna o externa para connotar el comportamiento. Sin embargo, adoptar cualquiera de estas perspectivas
para explicar el comportamiento, obvia las cadenas circulares de causacién, ocasionando que esta tltima se
conciba como excepcién de los organismos en vez de ser considerada la regla.

Sintonizando con la idea anterior y provocado por las reflexiones de Ingold (2015), quien se cuestiona sobre
¢qué constituye una descripcién adecuada y coémo explicamos el proceso por el cual las habilidades, manos,
ojos, instrumentos y materiales se cruzan para crear un rastro de tinta en la superficie del papel? Malafouris
(2013) propone una respuesta. “Considere tres vias comunes para describir la linea. La primera es pensar en
la linea como una accién: el dibujo de una linea. La segunda forma es pensar en la linea como un objeto: una
linea dibujada en papel. La tercera forma es pensar en la linea como un signo: el indice de nuestra mano en
movimiento o tal vez la huella de un gesto creativo” (p.12). Si nos volcamos al trasfondo epistemolégico de
esta pregunta, estas tres formas de pensar la linea son inseparables, ya que cada una constituye, forma, soporta,
informa, limita, causa y complementa a las otras.

Desde una perspectiva epistemoldgica circular que caracteriza el mundo de la vida, no podriamos establecer
si son las capacidades individuales o las condiciones del medio, las que arbitrariamente determinan la eficacia
de aciertos en el aro de basketball. Tampoco, podriamos establecer una descripcién de la linea sin todos los
aspectos mencionados. La razén es que cuando las secuencias de causa y efecto se vuelven circulares, en este
caso, las habilidades sensoriomotoras tendiendo a la expertiz producto de la sintonizacién con el medio y
viceversa, las distinciones habituales entre productor y producto, principio y fin, o entrada y salida dejan de
tener sentido (Varela, 1984). Una nocién clave aqui es que los mecanismos biolégicos no son leyes eternas,
sino procesos histéricamente contingentes. considere que los mecanismos de plasticidad neural y la metaplas-
ticidad cultural son co-dependientes y no causados linealmente.

Epistemologia circular de la enaccién

Como respuesta a la tradicién cartesiana que separa la mente y el cuerpo para dar cuenta de lo mental, el
paradigma postcognitivista de la enaccidén provee una comprensién dindmica y compleja de lo mental basa-
do en los fundamentos de los sistemas cognitivos como entidades auténomas y autoorganizadas (Varela et
al., 1991). El fundamento epistemoldgico circular se establece en la circulacién continua que hay entre los
procesos biolégicos a nivel molecular, el acoplamiento sensoriomotor y las interacciones con el entorno. En
respuesta al cognitivismo que ofrece una epistemologia lineal centrada en el representacionalismo, internalis-
mo y computacionalismo, todas perspectivas que reducen y encierran la cognicién a mecanismo internos de
computacién simbdlica en la cabeza, el enactivismo remplaza la idea del procesamiento cognitivo por el de
sistema cognitivo. Los sistemas cognitivos son agentes autorreferenciales que definen sus propias identidades
sistémicas y representan sus propios entornos inherentemente significativos a través de procesos adaptativos
de creacién de sentido (Froese y Di Paolo, 2011).

Di Paolo (2019) plantea un ejemplo interesante que permite profundizar sobre la expansién de la cognicién
mis alld de la estructura de sus componentes, pues considera que los limites de los organismos son procesos de



circulacién y no muros inmanentes. Para esto, afirma que algunos cuerpos autopoiéticos pueden extenderse
incorporando partes de su entorno como en el caso de los insectos que utilizan burbujas de aire promulgadas
con el medio para respirar bajo el agua. Estos insectos deben hivernar por unos meses bajo el agua, sin em-
bargo, la estructura de sus componentes fisicos no le permite realizar tal accién. Es por esto, que se adosan a
sus estomagos burbujas de aire obtenidas del medio para hundir su cabeza y poder respirar debajo del agua
sin problemas.

Lo que ilustra esta idea, es que la continuidad del vivir no es algo que podamos encontrar en algiin lugar de
la estructura con independencia del medio. En el caso del ejemplo del insecto, su cuerpo no se reduce a una
estructura fisica limitada por los constitiyentes materiales de él, sino que se amplia a la burbuja como resul-
tado condicionado por el medio ambiente que le permite cumplir la funcién de la respiracién, completando
asi el bucle de condiciones mutuamente habilitantes de la circularidad del vivir.

Si extrapolamos estos fundamentos al dmbito humano, piénsese en la manera que se va constituyendo el sen-
tido de agencia o intencionalidad en los bebés. Kelso y Fusch (2016) evidenciaron que el sentido de agencia
se da en la circulacién del movimiento: me muevo, yo puedo, puedo con otros. Para esto, estudian bebés de 18
meses a quienes se le ata a su pie una cinta con un objeto mévil que al moverlo emite sonidos. Al analizar los
movimientos del bebé, establecen que lo primero que hace el bebé es lanzar una patada como movimiento
involuntario, lo que conlleva a la emergencia de la conciencia de una conexién entre la patada y el mévil.
Luego, y derivada la accién anterior, el bebé reconfigura el movimiento espontdneo de una patada hacia un
movimiento intencional de hacer que algo suceda, como por ejemplo, el cambio del sonido hacia un umbral
mids alto o mds bajo del mévil. Finalmente y al entrar en interaccién con otros bebés que emiten diferentes
sonidos con sus movimientos, surge la tendencia a sintonizar con la accién de los otros en algunos pasajes del
experimento. Del experimento anterior, se puede evidenciar que el bebé configura un bucle, el cual le permite
ser consciente de su movimiento y en el movimiento hacer que las cosas sucedan.

Piénsese en un estudiante de medicina que debe entrenar sus habilidades de cirujano y que para su entre-
namiento se le pide utilizar la tecnologia visual de realidad virtual. En dicha tarea, la articulacién entre los
factores biolégicos y contextuales exhibe simultdneamente un tipo especifico de canal i6nico para el potencial
de accién producto del ambiente que promulga una accién especifica como abrir una trdquea virtual. Situa-
cién distinta, ocurre si el mismo estudiante de medicina abandona los anteojos de realidad virtual y se dirige
al quiréfano para desplegar sus habilidades de cirujano en un paciente real. El bucle dindmico sensoriomotor
que se configurd en la escena virtual, sirve de base para la accién que debe realizar con el paciente real, ya que
recluta ciertas disposiciones habilitadoras que sintonizan producto de la experiencia con la tarea. No obstante,
dado que el ambiente cambia, el reclutamiento como mecanismo que permite enlazar los factores bioldgicos
y contextuales coapta nuevas habilidades que sintonizan mejor con la nueva tarea. Por lo cual, se requiere otro
tipo de canal iénico que dard origen a un nuevo potencial de accién que serd modulado para el acoplamiento
del agente con el ambiente.

Del neurocentrismo a la ecologia del cerebro

La cognicién y el aprendizaje no estdn sustraidos del mundo de la vida, por lo cual, encomiarse en la bisqueda
adentro o fuera del cuerpo resulta inocua. El esfuerzo neurocentrista por encontrar la cognicién dentro de la
cabeza reduce la riqueza ecoldgica de la mente encarnada y extendida en el entorno sociomaterial. La episte-
mologia lineal que estd a la base de estos estudios neurocentristas sostiene que la cognicién es el efecto que
causa la actividad neuronal en el cerebro. Sin embargo, ;cémo podemos establecer los limites de la cognicién?
sAcaso el cuerpo y el entorno no son suficientes fuentes de causacién que consolidan el bucle dindmico de
percepcién-accion? Tal como se ha argumentado a lo largo del texto, la cognicién es un fenémeno que debe
ser comprendido desde una epistemologia circular o cadenas de causacién mutuas.

De hecho, lo que se evidencia en patrones de activacién neuronal que se pueden observar y asociar con una
ruta especifica de accién que involucra al mundo, no representan esa ruta, sino que simplemente se corres-
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ponden con ella. No hay una influencia causal entre el estimulo, la activacién de redes cerebrales y la funcién
cognitiva manifiesta (No€, 2010). La evidencia acerca de los correlatos neuronales de la conciencia circunscri-
tos en el cerebro, restringe taxativamente los limites de la base orgdnica, ya que si no se incluye el organismo
completo, su bisqueda atin permanece en una etapa especulativa (Cosmelli, Lachaux y Thompson, 2007).
Por ejemplo, el sentido numérico que recae en la accién del parietal de izquierdo, la creatividad en el precd-
neo y la moral en la insula. Esta evidencia motivada por la relacién estructura y funcién que se sustenta en el
argumento filogenético de protohabilidades cristalizadas en estructuras cerebrales, no permite explicar cémo
las funciones cognitivas se modifican a partir del desenvolvimiento ontogenético del agente en el entorno
sociomaterial.

El imperativo epistemoldgico lineal entre estructura y funcién oscurece la interdependencia entre cere-
bro-mente-entono y, por ende, las cadenas circulares de causacién. Es mds, si se observa el cerebro desde
un electroencefalograma o una resonancia magnética funcional durante un experimento neurocognitivo, lo
Unico que se observa es actividad neuroeléctrica y cambios en el flujo hemodindmico mientras las personas
o animales ejecutan movimientos frente a un estimulo. La inferencia lineal que se realiza entre la percepcién
del estimulo y una representacién directa, deja fuera toda la complejidad de las relaciones circulares que hay
entre el tren de las sensaciones, los pensamientos y las imdgenes. Al preguntarse ;c6mo ocurre la cognicién?
estamos lejos de una comprension holistica si la respuesta recae en el cerebro parapetado a la jaula de Faraday.
A lo mids, se puede afirmar que la cognicién obedece a la variacién de sistemas funcionales globales y patrones
de conectividad cerebral altamente flexibles, en que la misma drea cortical o subcortical puede ser cooptada
en diferentes funciones dependiendo de cudl de sus redes interconectadas se activa producto de la accién
conjunta entre el agente y el entorno sociomaterial (Fuchs, 2017).

En la ecologia del cerebro desarrollada por Fuchs (2017) el cerebro se concibe como un érgano de trans-
formacién y resonancia, pero no un constructor de realidad sustraido del agente cognitivo en su conjunto.
Producto del curso de la evolucién, el sistema nervioso central se insert6 en los ciclos ya existentes de procesos
aferentes y eferentes como un 6rgano transformador y mediador. Dado el creciente desarrollo del cerebro, sus
funciones de coordinacién aumentaron, principalmente los bucles dindmicos de retroalimentacién que hay
entre los niveles moleculares, sensoriales y relaciones que constituyen el acoplamiento y por ende, la creacién
de sentido. Para que haya tal sentido, se deben coordinar los ciclos de autorregulacién orgdnica que dan cuen-
ta del sentido corporal bésico del yo, con los ciclos de acoplamiento sensoriomotor entre agente y entorno
sociomaterial, resultando en un yo ecoldgico y finalmente con los ciclos de intersubjetivos correspondientes al
yo social. Este proceso de coordinacién no es causal, en la medida que cada ciclo es consecuencia del otro, sino
mids bien, estin continuamente causdndose y afectindose de manera circular.

La fuerte influencia neurocentrista ha permeado hasta las politicas educativas, de manera que se han generado
varias propuestas educativas que estdn legitimando dispositivos pedagdgicos basados en evidencia cientifica
del cerebro. Un ejemplo esto, es lo planteado por Cast (2011) en el Disefio Universal de Aprendizaje, el cual
propone orientaciones metodoldgicas basadas en evidencia neurocientifica que vincula de forma causal las
dreas cerebrales con las estrategias de procesamiento de la informacién, la afectividad y el conocimiento. Si
bien esto alienta, pues hay que valorar los esfuerzos de los docentes e investigadores por disefiar actividades
de ensefanza y aprendizaje basada en la evidencia cientifica, hay que replantearse si persistir en saber mds
del cerebro aislado del cuerpo y el entorno garantizard que los estudiantes aprendan significativamente més y
mejor. La razén de esto es simple, somos sistemas cognitivos constituidos por cadenas circulares de causacién
entre todos los sistemas que participan en la continuidad de sentido entre el agente y el entorno sociomaterial.
Los planteamientos epistemoldgicos de Cast son coherentes con los fundamentos mecanicistas de Crever y
Bechtel (2007) que sostienen que la relacién entre cerebro y cognicién obedece a un vinculo causal. De esto,
sostenemos que tal vinculo es inocuo, ya que a nivel cognitivo-fenomenoldgico lo que posibilita la continui-
dad de sentido es la relacién constitutiva de causacién y efectos reciprocos. Adscritos a los planteamientos de
Gallagher (2018) consideramos que la relacién causal entre la parte cerebro y el todo cognicidn, recae en la la
falacia mereoldgica de causa y efecto. “Por ejemplo, el mango de la taza de té es parte de la taza de té, pero no
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causa la taza de té” (p.14). Sumado a lo anterior, las relaciones parte-todo son relaciones contemporineas de
emergencia y constitucién, en cambio la causalidad requiere diacronicidad en algtn nivel.

De la epistemologia lineal de la escolarizacién hacia una epistemologia circular de la educacién.

La escolarizacién se fundamenta en restricciones mecanicistas de causacién lineal, ya que se asume implici-
tamente en los programas de estudio que la cognicién consiste en la recepcién pasiva de informacién de los
entornos a partir de la percepcién del estimulo y que luego ésta, reducida a ciertos procesamientos simbélicos,
da paso a la cognicién y posteriormente a la accién.

Lo mismo ocurre con el aprendizaje, que desde la epistemologia lineal de la escolarizacién se concibe como un
comportamiento adaptativo determinado por dominios especificos del desarrollo y que, regido causalmente
por representaciones internas de estados, gatilla comportamientos que son coherentes con los objetivos de
aprendizaje determinados a priori en el curriculo. Esto conlleva a que la ensefianza se transforme en un con-
junto de pautas repetidas asociadas a conductas mecdnicas, sintdcticas e incorpdreas, que buscan mediante la
ensefianza tradicional que los alumnos aprendan a través de la memoria declarativa como forma recurrente
de constatacién. A diferencia de la escolarizacién, la educacién implica un proceso de transformacién de
la convivencia en el sentido que ésta surge de la congruencia relacional entre profesores- alumnos, alum-
nos-alumnos y profesores-profesores, pensando en un aula contempordnea inclusiva de trabajo cooperativo y
codocencia (Maturana y Ddvila, 2015).

A medida que se estabiliza la co-activididad que exhibe de todo proceso de ensefianza y aprendizaje, la di-
ndmica que emerge como resultado del aparecer del alumno y el profesor, en tanto, que se aceptan y abren
ante lo imprevisto e incierto, es aquello que llamamos educacién. Gran parte de las interacciones llevadas a
cabo en la escuela, no son educativas, en el sentido que no logran constituir dindmicas lo suficientemente
ricas para que los ninos/as y profesores se encuentren enredados en sus potenciales preguntas y respuestas. Por
el contrario, las interacciones esolarizadas se vuelven mecdnicas, ya que el énfasis se sustenta desde la episte-
mologfa lineal que estd centrada en el procesamiento cognitivo que conduce a las respuestas, mds que en la
epistemologia circular, en que el sistema agente-entorno socioamaterial se materializa en forma de preguntas.
La educacién se trata de un movimiento circular incesante de avances y retrocesos, como un flujo de ondas
concéntricas que obliga a sintonizar parcialmente a lo que estd aconteciendo, pues vivimos inmersos en el
estar-siendo-ocurriendo donde todo resuena en su perenne fluir. Esto la otorga un sello subjetivo indeleble,
que identifica a cada actor en todo lo que haga, pero que el paradigma escolar intenta inhibir o anular bajo el
caudillaje que grava el atractivo de la objetividad.

La escolarizacién opera bajo la epistemologia lineal del deber ser, a diferencia de la educacién que correspon-
de a una epistemologia circular del poder ser. En este sentido, educar consiste en un proceso de dindmico de
creacion de relaciones posibles producto de la circulacién de la cognicién y el aprendizaje; en tanto que esco-
larizar, estriba en el proceso de repeticién de relaciones preestablecidas al interior de la escuela a causa de la
representacion de la informacién. “La distincién es tan profunda como simple: el proceso educativo favorece
la creacién de relaciones inéditas; mientras que el proceso escolar estimula la repeticion de relaciones creadas

por otros” (Calvo, 2016, p.20).

La tension entre la educacién y la escolarizacién con frecuencia suscita diversos tipos de conflictos. Por una
parte, las relaciones escolares preestablecidas tienden a ser hegemoénicas y definitivas, al menos en el nivel en
que fue ensefiada, mientas que en la educacidn las relaciones posibles siguen prosperando sin contrapeso. La
fuerza de la escuela estd en las calificaciones, la promocién y los distintos tipos de castigo. En la educacién, la
recompensa es sutil y se halla en el gozo que provoca la sorpresa de intuir que hay algo mds que entusiasma
para seguir develando lo que todavia estd oculto. Por el contrario, la escolarizacién sustentada desde el cog-
nitivismo, reduce la cognicidn a representaciones internas y el aprendizaje a la reproduccién memoristica de
un acontecimiento. Sin embargo ;representaciones de qué? La memoria no es un recepticulo de informacién
que reproduce un mundo en forma de réplicas o rastros de imdgenes instantdneas en el cerebro. Mds bien,
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hay que considerar que cualquier recuerdo se reconstituye dentro de un nuevo contexto y por ende, tiende
siempre a la actualizacién producto de la retroalimentacién circular de los ciclos del yo, yo ecoldgico y yo
social (Fuchs, 2017).

El haber convertido en sinénimo de educacién a lo que tiene lugar de acuerdo a la cultura escolar, esto es,
la escolarizacién, induce a engafio profundo, pues son procesos diferentes y, con frecuencia, opuestos. Los
procesos educativos emergen del caos, mientras que los escolares son causados desde el orden; los educativos
se autoorganizan y los escolares siguen pautas impuestas; los primeros poseen fronteras difusas y los segundos
son dicotémicas, entre otras caracteristicas que no pueden ser desestimada, pues corresponden a concepcio-
nes paradigmdticas que no se pueden yuxtaponer (Calvo, 2017). Esto no significa que se trate de procesos
diametralmente opuestos y que no haya interaccion entre ellos. De hecho, la investigacién educacional, es-
pecialmente la etnografica (Valdivia y Assael, 2018), muestra la frecuencia con que la rigidez escolar da paso
a procesos educativos, por ejemplo, durante la distraccidn, los recreos o, por qué no, cuando el/la profesor/a
genera actividades de descubrimiento lddico. Esto se debe a que la cognicién emerge encarnada y extendida
gracias a la exploracién activa, la cual requiere del involucramiento activo del cuerpo en un entorno dindmico
que promulgue condiciones ecolégicamente atractivas para el agente. La escolarizacién tiene dificultades pa-
radigmaticas para favorecer que los estudiantes recreen sus experiencias en forma de nichos ecolégicos que se
promuevan a través de los contenidos que se resenan en los programas de asignaturas.

Cuando nos involucramos en un trabajo, seamos artistas en el taller o cientificos/as en la investigacién de
campo o en el laboratorio o nifios/as jugando, nos concentramos en la tarea como si estuviéramos danzando
entre lo conocido y los imprevistos que nos retan para no errar en nuestro cometido. La exploracién activa de
todo nuestro ser vuelca en una forma de vida que simula condiciones mutuamente habilitantes entre las capa-
cidades promulgadas y las vibraciones del entorno sociomaterial en el que nos encontramos moviendo. Algo
similar ocurre en el proceso educativo, el cual toma la forma de una coreografia que nos permite movernos
con soltura y elegancia, y del cual la inspiracién se nutre de la resonancia entre las condiciones habilitantes y
las prestaciones del entorno. Por el contrario, la escolarizacién restringe el mundo de la vida en al menos tres
aspectos que estdn a la base de la epistemologia lineal: resultados de aprendizaje que se presentan como algo
disponible a/l{ afuera con independencia de la experiencia de quien aprende; el aprendizaje incorpdreo que nos
sustrae del sentido de agencia que es bdsico para la intencionalidad de las estructuras sensoriomotoras debido
a su impronta representacionalista; la ensefianza como secuencia diddctica lineal que restringe el territorio edu-
cativo de relieve dindmico a un mapa abstracto y estdtico (Videla, 2019).

En cambio, la educacién enmarcada desde una epistemologia circular, asume que no hay resultados de apren-
dizaje alli afuera, sino oportunidades de aprendizaje que circulan a través de la experiencia, que se abren,
primero a la creacién de relaciones posibles, las cuales corresponden a relaciones en que los alumnos formulan
provisoria y lidicamente mientras explora un territorio cognitivo especifico. Segundo, a medida que el estu-
diantado pone a prueba esas relaciones e investiga antecedentes sobre su factibilidad, en relacién a su historia
de acoplamientos estructurales, las formulaciones iniciales pueden convertirse en relaciones probables en la
medida que sintonizan los mecanismos constitutivos a nivel biolégico y contextual. Finalmente, se intenta
practicar lo que tiene mds probabilidad de ocurrir en base a la evidencia existente y el desarrollo tecnolégico
pertinente; ahora si que se deben aplicar rigurosamente los criterios de pertinencia y plausibilidad féctica,
debido a la especializacién de la percepcién sensoriomotora dentro de un entorno educativo convertido en
forma de vida. Este ciclo se autoperpettia sinérgicamente como el ouroboros, pero debe ser estimulado y
apoyado por docentes mediadores/as que consideren la ensefianza en el marco de una topografia diddctica, es
decir, en entornos dindmicos mutuamente habilitantes en que se co-inspiran profesores y estudiantes.

Conclusiones

En el presente trabajo hemos intentado mostrar los fundamentos epistemoldgicos circulares que estdn a la
base de la ecologia cognitiva amparada en las perspectivas enactiva y la ecologia del cerebro, las cuales a su vez,
sirven de base para relevar los fundamentos de la cognicién y el aprendizaje. Sostenemos que la cognicién es
un fenémeno dindmico y complejo que emerge de la relacién de interdepencia entre cerebro-mente-entorno.
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Para esto, desarrollamos la idea de que la cognicién es un fenémeno en circulacién que estd modulado por
mecanismos biolégicos y contextuales que se especifican mutuamente. A partir de esta tesis, es que formula-
mos la critica al cognitivismo que se funda en la idea de que la cognicién estd en la cabeza y que se reduce al
procesamiento de informacién a través de mecanismos internos que son computables. Nuestro foco andlisis
consisti6 en contrastar los fundamentos tedricos y epistemoldgicos circulares presentes en las teorfas enactivas
y de la psicologia ecolégica con los fundamentos teéricos y epistemoldgicos lineales del cognitivismo.

En relacién al cognitivismo que separé la percepcién, la cognicién y la accidn en tres procesos distintos, repa-
ramos en que esta nocién no es plausible a la luz de la evidencia postcognitivista de la enaccién y la ecologia
del cerebro que sostienen que la cognicién es un fenémeno antirepresentacionalista, encarnado y situado. Més
aun, y como eje central del ensayo, fundamentamos que el cognitivismo posee un nucleo epistemolégico li-
neal de causa efecto, en que la percepcién causa la cognicién y esta tltima la accién. Por el contrario, y a modo
de critica, sostenemos que a partir de los fundamentos enactivos y de la ecologia del cerebro, la cognicién no
es causada por la accién interna, sino que emerge de la circulacién continua entre la percepcién y la accién.
Argumentamos que las distinciones epistemoldgicas sobre lo lineal y circular, se derivan de la idea de que el
cogntivismo adscribe a la idea de cognicién como procesamiento, mientras que la enaccién y la ecologia del
cerebro aboga por la idea de sistema.

Lo mencionado anteriormente resulta fundamental para una comprensién profunda de la cognicién y el
aprendizaje, dado que el aprendizaje desde el cognitivismo es considerado un efecto del procesamiento de
informacién. Por el contrario, sostenemos que el aprendizaje es una reconfiguracién histérica del organismo
que involucra los mecanismos biolégicos y contextuales, en que diversas habilidades son coaptadas para sin-
tonizar con el entorno sociomaterial que se presenta como mutuamente habilitante. Consideramos que los
desarrollos teéricos y empiricos sobre la cognicién y el aprendizaje desde perspectiva ecolégica cogntiva, no
pueden quedar ajenos a la tensién paradigmativa que hay entre escolarizacién y educacién. Sobre todo por-
que los fundamentos epistemoldgicos circulares de la ecologia cognitiva relevan los principios constitutivos
de la educacién, en la medida que la cognicién y el aprendizaje no estdn disponibles prescriptivamente en el
curriculo, sino que estdn enraizados proscriptivamente en la emergencia del encuentro filogenético y onto-
genético que se da en el devenir sociomaterial del agente. Por otra parte, los fundamentos epistemoldgicos
lineales del cognitivismo que resultan ser caracteristicos de la escolarizacién, restringen el mundo de la vida,
ya que el agente y el entorno sociomaterial se consideran como algo independiente, meramente anecdético
y no constitutivo de la cognicién. Esto se puede evidenciar en la nocién de resultados de aprendizaje en que
estos ultimos se se presentan disponibles a/li afuera y que hay que lograr. Para lograrlo, sélo necesitan del
procesamiento interno a nivel cerebral, ya que este es la fuente de causacién que produce la conducta. Por el
contrario, argumentamos que no hay tal fuente de causacién lineal, sino que hay cadenas circulares en que
los efectos modifican las causas, asi como tambien, las causas modifican sus efectos. Finalmente, sugerimos
revisar las nuevas alternativas postcognitivistas enmarcadas en la 4E de la cognicién para remirar el paradigma
educativo en las escuelas.®
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Resumen

El presente articulo es un intento de comprensién
de la realidad educativa venezolana a partir de los
fundamentos teéricos que planteala  Critica de la
cultura en América Latina. Se estructuré a razén de
tres ideas fundamentales: 1. Critica de la cultura en
América Latina; 2. Educacién e investigacion
educativa; y 3. La Sistematizacién de Experiencias en
relacién con la Critica de la cultura. Cada idea viene
guiada por interrogantes, que no pretenden respues-
tas inmediatas, sino provocar la reflexién y fomen-
tar la critica. El énfasis del estudio se sittia tanto en
la educacién cémo en la investigacién, la primera,
entendida como disciplina creadora, reproductora y
transmisora de cultura; y, la segunda, es analizada a
partir de la Sistematizacién de Experiencias, la cual
se asume como proceso de reflexion critico e inter-
pretativo.

Palabras clave: critica de la cultura, educacién, in-
vestigacion, Sistematizacién de Experiencias.

Abstract

The following article attempts to understand the
educational reality in Venezuela based on the foun-
dations posed by the Critigue of Culture in Latin
America. It is structured upon three fundamental
ideas: 1. Critique of Culture in Latin America; 2.
Education and educational research; 3. The Systema-
tization of Experiences in relation to the Critique of
Culture. Each idea is guided by questions which do
not seek immediate answers but provoke reflection
and encourage criticism. The emphasis of this study
is centered both in Education and Research, the first
one understood as creator and transmitter of culture;
and the latter is analyzed from the Systematization of
Experiences which is assumed as a process of critical
and interpretive reflection.

Keywords: criticism of culture, education, research,
Systematization of Experiences.

Author’s translation.
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;Quién eres, tii sonoro al fondo de mi mismo?
;Como te llamas, horizonte presentido. ..?

[-..]

;Como describir tu rostro sin ojos que me mira?

Armando Rojas Guardia

Introduccién

esde una perspectiva de reflexién critica e interpretativa de la educacién, es esencial preguntarse ;Qué

modelo orienta hoy la mirada de la educacién en América Latina, y, por consiguiente, la de Vene-
zuela? A esta primera interrogante le suceden otras, las cuales se profundizan bajo la aguda percepcién de la
existencia humana que tiene, entre otros autores, a Armando Rojas Guardia: ;Quién eres, tii sonoro al fondo de
mi mismo?, dejando entrever cémo en los hadbitos, modos de pensar y hacer del pueblo latinoamericano y ve-
nezolano, sigue latente el paradigma racionalista occidental. Por tanto, nos preguntamos ;Hacia dénde dirige
la mirada la educacién Latinoamericana y particularmente la de Venezuela? ;El mirar de maestros y maestras
es consciente, cuestionador, analitico, reflexivo y empoderado?

Si la mirada ha sido educada para un “mirar” consciente, ;se percata de la forma sutil y engafiosa en que el
paradigma de la razén contintia alimentando las practicas educativas de las escuelas?, o en palabras de Rojas
Guardia ;Cémo describir tu rostro sin ojos que me mira? ;Saben maestros y maestras pronunciar el mundo
para entrar en didlogo con él? ;Cémo te llamas, horizonte presentido [...]?

Los versos del poeta venezolano Armando Rojas Guardia' expuestos aqui en calidad de epigrafe introducen,
con su sentido metafdrico, el propdsito de este trabajo: cuestionar para aprender a mirar, aprender a escuchar,
aprender a “pensar un pensamiento nuevo > que promueva el didlogo en un mundo heterogéneo, plural,
multidimensional y globalizado.

En consecuencia, en estas pdginas se expone la necesidad de valorar los cuestionamientos, con el fin de pro-
poner formas de vislumbrar procesos investigativos, criticos e interpretativos, heuristicos y de contexto, mds
cercanos a las necesidades humanas. Por ello, deben constituirse en propiciadores de cambios reales en la
naturaleza de los procesos, poniendo de manifiesto, como senala Cendales (2002: 4), una posicién antagé-
nica “a la visién positivista vigente.” Cabe advertir, que el método cientifico como construccién cultural, no
es totalmente objetivo y neutral, por ende, imposibilita reconocer los espacios subjetivos, intrasubjetivos e
intersubjetivos presentes en toda accién humana, lo cual es un factor sustancial en este estudio.

Reflexién critica e interpretativa de la educacién en clave epistemolédgica

El “mirar” hacia el “norte™ pareciera inscrito en el inconsciente colectivo del pueblo latinoamericano. El
modo en que se desarrolla el ejercicio de la educacién en los diferentes dmbitos y escalas de accién, parece
justificar este presupuesto, al tiempo que constituye parte de su evidencia. En este sentido, hacer un rédpido
balance sobre cudles son los autores mds estudiados en nuestras universidades, o, someter a examen riguroso
g
los disefios curriculares que determinan lo que se debe aprender y cémo hacerlo, permitiria reconocer la si-
q q y

tuacién de la educacién primaria y secundaria, (Media General) particularmente, en nuestro pais y su lugar
dentro del contexto educativo como parte del pueblo latinoamericano.

Sin dnimo de negar que hayan existido iniciativas significativas, alentadas por el deseo de cambiar esta si-
tuacién, en la realidad las practicas educativas han sucumbido a la hegemonia que sigue ejerciendo el pensa-
miento racional, a partir del cual se ha pensado la educacién como proceso formativo e instructivo. Por eso
acotamos que, es en estos términos, como han formado, informado e instruido a las generaciones pasadas y
presentes; se ha construido ciudadania, fundado naciones y fortalecido culturas.



En el caso venezolano, podria preguntarse si, la aplicacién del Diseno Curricular del Sistema Educativo Bo-
livariano, tanto a nivel de Educacién Bésica como de Educacién Media ;Ha producido cambios sustanciales
en el modo de pensar y hacer de los ciudadanos/as? A nuestro entender, el caos educativo, social, econémico y
ético en escuelas y liceos, por mencionar solo dos niveles, indica claramente que no es asi. De hecho, declarar
el pensamiento de Simén Rodriguez, los principios del ideal bolivariano, y los valores del humanismo social
como fundamentos filos6ficos del curriculo escolar en Venezuela, nos lleva a otras interrogantes shan permea-
do estos principios y valores la did4ctica de las practicas pedagdgicas desarrolladas en escuelas, liceos, univer-
sidades? Si estos fundamentos forman parte de las pricticas pedagégicas en el hacer cotidiano de la escuela*
, spor qué se sigue profundizando la brecha entre teoria y practica, entre lo cognitivo y el hacer?, al tiempo
que los valores de convivencia se han trastocado dando lugar en la actualidad a un canibalismo darwiniano.”

El objetivo fundamental de la educacién en Venezuela, es el desarrollo integral del ser humano; no obstante,
la realidad parece poner en entredicho tan encomiable propésito al profundizarse la brecha entre lo dicho y lo
hecho; la teoria y su concrecién en los distintos espacios de la sociedad, encaminando hacia nuevos cuestio-
namientos: ;Vela el Estado, por el establecimiento de las garantias y oportunidades necesarias para que los/as
estudiantes se formen segtin su vocacién y en igualdad de condiciones?

De ser asi, ;por qué, en la Ley Orgdnica de Educacién se establece como uno de los fines de la educacién
“...desarrollar en los ciudadanos/as la conciencia de Venezuela como pais energético y especialmente hidro-
carburifero, en el marco de un nuevo modelo productivo endégeno”? Acaso, la formacién del pensamiento
y la produccién de conocimiento en el campo de las ciencias humanas, sociales, la filosofia, las artes, la lite-
ratura, la historia y la cultura en general, ;no son uno de los mds elevados bienes de la nacién y por ello debe
“especialmente” invertirse en su produccién?

Cuando en los intereses de una nacién, hay desequilibrio entre la produccién de bienes materiales y bienes
espirituales, se anula toda posibilidad estructural de transformacién social, cultural, espiritual, incluso econé-
mica y la tendencia en la poblacién respecto a su formacién profesional, se ve obligada a desplazarse hacia ca-
rreras que le proporcionen “bienestar” econémico: “... saldrdn los estudiantes a recibir con vivas, a cualquiera
que vean dispuesto a darle los empleos en que hayan puesto los ojos...ellos o sus padres”, sostiene Simén
Rodriguez (citado por Angel Rama, s/a. 16), ilustrando a través de sus palabras las consecuencias que se ge-
neran ante politicas educativas sesgadas. Toda educacién como proyecto social, contintia diciendo el maestro
(Ob. Cit. 16), debe procurar establecer un “arte de pensar™’, ideal que contintia esperando el momento de su
cumbre en América Latina.

Estas inquietudes criticas en clave de pregunta, no buscan respuesta, son provocaciones en el marco de la
Critica de la cultura para pensar lo cotidiano de la vida educativa elevindolo a niveles de abstraccién para
pronunciarlo, comprenderlo, conceptualizarlo (hacer teoria), aprehenderlo y volver a la realidad para leerla de
nuevo, ahora, a partir del conocimiento generado para mejorarla, cambiarla o transformarla.

Penetrar en una realidad como la educativa, que sigue estando sin voz y negada en su dimensién politica para
objetivarla, reitera por una parte; la necesidad de romper con viejas tradiciones culturales heredadas de Euro-
pa desde el mismo momento de la colonizacién y que han sometido y sumido en el silencio la sociedad vene-
zolana y latinoamericana, (curriculos organizados por materias, grados, edades, conocimientos distribuidos
en bloques siguiendo el enfoque simplificador, lineal y reduccionista); por la otra, transitar hacia un modelo
educativo descentrado, plural, donde el educador/a se transforme, como propone Barbero, ] (1977: s/p), “en
formulador de problemas, provocador de interrogantes, coordinador de equipos de trabajo, sistematizador de
experiencias, memoria viva de la institucién que hace relevo y posibilita el didlogo entre generaciones”, son
realidades que se presentan como los grandes retos a superar en la educacién de hoy.

Ese maestro que propone Barbero, y, parece entrar en el campo de las utopias posibles, es transformador por-
que se ha transformado, dialoga porque sali6 de si para ir al encuentro del otro/a, en un mundo globalizado,
interconectado, plural, que exige nuevas lecturas para reducir la brecha entre los nuevos opresores y los nuevos
oprimidos. En consecuencia, pensar un maestro/a asi, es una deuda a saldar por la educacién, si pretende
desarrollar el potencial creativo de cada ciudadano/a para que alcance el pleno ejercicio de su personalidad y
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participe libre, solidaria y conscientemente en los procesos de transformacién social y en su propia y necesaria
transformacion.

Es obvio al mismo tiempo, la urgencia de sistemas educativos con praxis pedagdgicas auténticas, sin ellas,
dice Freire: (citado por Blanco, G. 2004:52) “es imposible la superacién de la contradiccién entre opresores
y oprimidos”, condiciones impuestas por la hegemonia de un pensamiento racional que estd enraizado en el
inconsciente colectivo, y que la escuela con sus précticas continta reproduciendo. Es por esto justamente, que
la escuela debe constituirse en una comunidad que eduque al mismo tiempo que forma.

Educar en el sentido de acoger, acompanar y donde maestros y maestras sepan desprenderse de los saberes
obtenidos al vivir anticipadamente la experiencia del conocimiento, para dar cabida al recién llegado/a y
aprender juntos dentro de un ¢jercicio pleno de democracia, que aleja la imposicion en beneficio del didlogo
que construye y fortalece la necesidad humana de aprender. De esta forma, y sin duda alguna, se piensa la
educacién bajo un signo de interrogacién que tiende a la cristalizacién de la condicién ontolégica de la accién
educativa como inicio de algo nuevo, de cuidado a lo recién llegado.

Al mismo tiempo, formar el pensamiento para que a través de la reflexién permanente se alcance el dominio
del conocimiento aprendido y éste devenga en un aprehender que nutra y enriquezca la experiencia humana
del diario vivir. Vista asf la formacién, permite un mirarse a si mismo para distinguir la diferencia entre lo que
se es hoy, y lo que una vez se fue, resultado natural de un proceso por el cual la persona se transforma en su
relacién con los otros/as y se manifiesta culturalmente por medio de las acciones en el mundo del cual hace
parte.

La critica de la cultura en el campo de la educacién: aproximaciones conceptuales

Partiendo del supuesto que todo ser humano es sujeto de cultura y la educacién la encargada de transmitirla,
se juzga pertinente en el marco del presente ensayo, realizar algunas aproximaciones conceptuales como hori-
zonte tedrico al tema objeto de reflexién. En las interrogantes esbozadas, se distinguen tres elementos funda-
mentales: educacidn, cultura, investigacién educativa. Son conceptos polisémicos que dan lugar a categorias
conceptuales y configuran, al mismo tiempo, reflexiones y précticas en diversos espacios, principalmente en
el educativo.

Por tal razén, al ser complejos elementos onto-epistémicos de referencia en estas reflexiones, se hace necesario
enunciar el sentido y significado al que se alude. Sin duda alguna, el cardcter esencial de la educacién es su
funcién humanizadora de lo humano. Nacemos siendo potencialmente humanos, senala Rivas, P (2019:701),
“...pero no lo somos del todo hasta después de entrar en contacto con nuestros semejantes, con unos patrones
de vida, con unas relaciones sociales, con el contagio cultural y la fuerza de los valores que orientardn nuestros
actos existenciales.”

Desde esta mirada, se hace preciso sehalar que la educacién es una dimensién consustancial al desarrollo de
la naturaleza humana, por tanto, definirla con precisién para aprehender su significativa riqueza solo admite
apreciables acercamientos. Desde la doble etimologia del término: educere, educare; se hace referencia a educere
a partir de la nocién “extraer de adentro hacia fuera” debido a que esta acepcién fundamenta el fin tltimo de
la educacién: el desarrollo pleno de las capacidades y potencialidades humanas en ese ejercicio permanente
de irse haciendo persona a lo largo de la vida, mientras que educare (criar, alimentar) remite a observar la
educacién en su funcién nutricia, socializadora y trasmisora de cultura, que cuida la vida del que recién llega
a la escuela para iniciar su comienzo en lo nuevo y en lo publico.

Cabe destacar, al mismo tiempo, que la nocién de socializacién en la educacién encuentra en el socidélogo
q g
francés Durkheim, E (1975: 52-54), su mdximo exponente. Define la educacién como: “La accién ejercida
por las generaciones adultas sobre aquellas que no han alcanzado todavia el grado de madurez necesario para
la vida social”. En palabras de Freire implicaria, negar la existencia de un hombre/mujer abstracto, aislado,
desligado del mundo, y la negacién a su vez de un mundo desligado de la existencia humana, punto crucial



para una educacién de la tolerancia, la comprensién critica, que aliente no la dominacién de una generacién
sobre la otra, sino una prictica educativa que no silencia la voz de los diferentes, que problematiza®, libera,
reconoce y respeta las diversidad como sustrato de riqueza social, traduciéndose finalmente en accién trans-
formante y trasformadora. Asi, la educacién responde al principio de “educacién para toda la vida” impulsado

por la Organizacién de Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO).

Comprender la educacién como dimensién encargada de crear, recrear y transmitir cultura, que hombres y
mujeres son producto y resultado de la misma, proyecta las reflexiones que se vienen desarrollando hacia la si-

guiente pregunta; ;desde qué nocién se puede entender el término cultura para efectos de pensar lo educativo
en el marco de la critica de la cultura en América Latina? La UNESCO (1982: s/p), la define como:

El conjunto de rasgos distintivos, espirituales y materiales, intelectuales y afectivos que ca-
racterizan a una sociedad o a un grupo...es ella la que hace de nosotros seres especificamen-
te humanos, racionales, criticos y éticamente comprometidos...por ella es como el hombre
se expresa, toma conciencia de si mismo, se reconoce como un proyecto inacabado, pone
en cuestién, busca incansablemente nuevos significados y crea obras que lo trascienden.

La nocién humanizadora que se desprende de la conceptualizacién, es un valioso aporte a la reflexién que se
realiza, sumada a la idea de formacidn, en tanto, ambas constituyen las herramientas que se necesitan para que
la actuacién humana trascienda hacia la conciencia de si como individuo (objetivacién) y a la conciencia de si
como colectivo, para pronunciar el mundo. Un sujeto que sin perder su individualidad se fusiona en colectivo
para realizar acciones transformadoras, luchas de resistencia (ante toda penetracién del contexto cultural) y
busqueda de soberania. Gonzilez, V (2009: 135), dice, que la cultura es: “El resultado de las formas como un
grupo humano es y hace cotidianamente y cémo transmite esas formas a quienes le siguen” brindando con
ello, un valioso aporte a la discusién sobre el tema.

No obstante como toda forma, distingue, otorga identidad, se considera, que lejos de constituirse en una
simple transferencia de “formas” (de sujetos a objetos) pues no existen neutralidades en las distintas figuras
expresivas del lenguaje, la cultura es, y debe ser, espacio de resistencia activa, consciente -la conciencia emerge
del mundo vivido-?, que dé cabida a las contradicciones, convergencias, divergencias, objetivaciones, para que
hombres y mujeres se descubran como sujetos, descodifiquen y creen nuevos cédigos culturales, que entren
en relacién dialégica de comprensiones mutuas en todos los sentidos'® y los procesos de hibridez'" den lugar a
sociedades inacabadas, siempre perfectibles, enriquecidas por el encuentro, donde cada hombre, cada mujer,
empoderados como sujetos histdricos sean, al mismo tiempo, sujetos activos en el cultivo de la paz como fin
esencial para la coexistencia humana y la de su propia cultura.

Descubrirse como sujetos, es un acto de objetivacién que implica la accién de investigar para conocer, de alli
que, conocer es una de las actitudes inherentes a la condicién humana, exige curiosidad frente al mundo, de-
manda busqueda y reflexién critica'? sobre el acto mismo de conocer, posibilidad que surge al transitarse de la
condicién de objeto a la cualidad de sujeto, indicativo de que la investigacién ademads de ser un acto cognitivo
es también un proceso de aprendizaje que despierta la conciencia (Intra-interaprendizaje); solo aprende, dice
Freire, aquel/la que se ha convertido en sujeto y como tal, puede observar desde afuera los fenémenos, proble-
matizarlos y en movimiento recursivo, reinsertarse en la realidad que se le devela en continuo descubrimiento.

En consonancia con los criterios hasta ahora expresados, y teniendo como premisa que la educacién es un
proceso complejo por la multiplicidad de factores que en ella intervienen al ser, en suma, consustancial con
la naturaleza humana; observar su realidad a partir de una visién problematizadora y convertirla en objeto de
estudio es entrar en un campo de profundas complejidades dadas las relaciones que entabla con lo empirico,
16gico y racional, que provocan contradicciones e incertidumbres en los procesos.

No obstante, todo acto educativo debe ser cuestionado rigurosa y permanentemente, su cardcter inacabado lo
convierte en terreno fértil para la indagacién. Partiendo de este criterio, es pertinente recordar que la génesis
de la investigacién educativa es de data reciente, su advenimiento se sitda a finales del siglo XIX, cuando la
pedagogia como disciplina de las ciencias sociales y humanas acoge la metodologia cientifica y se transforma
en ciencia.
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Ahora bien, al partir en el estudio de una visién problematizadora de la educacién, en tanto que el hilo
conductor del asunto gira en torno al escenario educativo y la sistematizacién de experiencias en el marco
de la Critica de la cultura en América Latina y la Investigacién educativa; investigacién y educacion se con-
ciben siendo parte de un mismo tejido, cuya naturaleza demanda la presencia de maestros/as investigadores/
as dialdgicos. Tiene su centro en fenémenos reales al reconocer que el ser humano y su realidad histérica es
inacabada e inconclusa, estd siempre siendo.

Se centra, en los estudiantes, en sectores de la poblacién, en la cotidianidad de su vivir, de los que se recoge las
inquietudes, deseos, suefios, esperanzas, proyectos, como contenidos que dardn lugar a los temas generadores
de estudio, reflexién critica y aprendizaje bajo un enfoque inter y transdisciplinario. Es tarea de los educa-
dores/as devolver sus resultados a la realidad que los originé, para cambiarla transformarla o mejorarla al dar
respuesta a sus problemas fundamentales.

Educacion y Critica de la cultura en América Latina

En América Latina, interculturalidad y globalizacién son dos fenémenos que participan en la produccién de
lo social, la interculturalidad conduce a la tolerancia de lo heterogéneo y la globalizacién favorece el didlogo
entre culturas, ambas actitudes son importantes para el fomento de una coexistencia pacifica que no niega
el conflicto, més bien, de acuerdo con Canclini (2004:15)," introduce un equilibrio epistemolégico, al asu-
mirse, reconocerse y respetar las diferencias, no solo como forma de resistencia, sino como medio para hacer
visible a los pueblos y grupos marginados (los otros, los de la periferia, los subalternos). Esta realidad, que no
es ajena a la educacidn, exige una escuela que se asuma como parte del complejo proceso intercultural y de
globalizacién, caracteristica propia de la modernidad.

Dos preguntas inquietan frente a lo antes planteado: ;jestd preparada en América Latina la escuela para formar
a las nuevas generaciones, en una época donde la massmedia'* impone modos mds dindmicos e interactivos
de aprender? ;Cémo acompanar a los jévenes de hoy quienes se desplazan de una escuela que sigue siendo
letrada® al “fascinante mundo” de los medios masivos?

La antropdloga Margaret Mead, afirma, que los adultos tienen un pensamiento atado al pasado, a la época de
su infancia y su juventud, sumado a ello, se debe agregar, la existencia de estructuras fisicas, administrativas
y académicas tradicionales; las profundas desigualdades econémicas que se traducen en acentuadas desigual-
dades en la forma de producir y tener acceso al conocimiento, ;qué hacer entonces? Reinventarse, y con ello,
las 16gicas en base a las cuales se planifica el aprendizaje de los jévenes en el presente, los ideales en base a los
cuales se forman a los/as ciudadanos/as del siglo XXI, que viven bajo la dindmica de un nuevo paradigma;
el visual, y han introducido un quiebre generacional que les hace alejarse cada vez més de los adultos, para
educarse a si mismos a través del ordenador, los teléfonos méviles, el cine, la televisidén entre otros medios de
comunicacidn.

A esta nueva forma relacional, de estar en el mundo y de interactuar en él, visual, auditiva, y de forma tdctil,
Jestis Martin Barbero la denomina mediaciones (entre los medios y la gente) En este sentido, sostiene Be-
doya'®, el pensamiento de Barbero, restablece, las relaciones discursivas entre el lenguaje légico y el visual,
es decir, entre lo comprensible a nivel racional y lo que se capta a través de los sentidos, hecho que pone de
manifiesto la distancia enorme que existe entre el pensamiento técnico-cientifico y socio-cultural a partir del
cual la escuela ensena, y aquel desde donde estdn aprendiendo los estudiantes en su vida cotidiana.

:Significa entonces que la educacién y sus instituciones educativas ya no tienen razén de ser para la vida y
la formacién de las nuevas generaciones? Tal cual como estdn planteadas hoy, si. No obstante, su papel en el
acompafamiento y preparacién en la vida y para la vida del ser humano es insustituible, de alli, la necesidad
de redefinicién, reinvencién a partir de la realidad actual, que ha de prepararla para dar respuestas coherentes
y pertinentes a la sociedad, que como nunca necesita una escuela con perfil actual y una concepcién abierta
que forme en la comprensién, cualidad que se constituye; segin expresa Morin (2001:17), en “medio y



fin de la comunicacién humana” y en el sustrato sobre el cual se puede disenar y levantar el templo de una
“educacién por la paz a la cual estamos ligados por esencia y vocacién”.

Estudios culturales, Sistematizacién de Experiencias
e investigacién educativa en Venezuela

Los estudios culturales, senala Victor Gonzdlez, constituyen una referencia metodolégica para quienes se inte-
resan en la indagacién de lo latinoamericano. Configuran lo que Garcia Canclini'” ha denominado el campo
transdisciplinario, motivo suficiente para citarlos brevemente, entre otras razones, porque la Sistematizacién
de Experiencias, es a su vez teorfa prictica que solo puede darse desde una concepcién transdisciplinaria,
rompe con las disciplinas al constituirse en una experiencia de aprendizaje en si misma para quienes estdn
involucrados en su realizacién, al reconstruir, interpretar, teorizar, para luego comunicar (proceso de sociali-
zacién) el conocimiento generado.

Es pertinente senalar brevemente que, los estudios culturales son de tradicién anglosajona, luego se desplazan
hacia los Estados Unidos y en los tltimos afos han venido alcanzando una fuerte presencia en el campo de las
ciencias sociales y humanas latinoamericanas, gracias a la obra de autores como Néstor Garcia Canclini, Jests
Martin Barbero y R. Ortiz, entre otros. Se renuncia a los limites tradicionales entre las disciplinas, abriéndolas
a otros espacios como la comunicacién, la antropologia, la literatura, la educacién, el arte en general y la filo-
soffa, al tiempo que se marca distancia respecto a su raiz sajona. De acuerdo con Roberto Follari (2001:40),
“los origenes en el marxismo han sido abandonados” y se dirige el interés hacia la aceptacién o el rechazo de
manifestaciones de la sociedad de mercado actual.

En este sentido y parafraseando a Follari, se hace imperativo, fundamentalmente en Venezuela, reflexionar
acerca de la validez y las limitaciones epistemoldgicas que viene adquiriendo particularmente la transdiscipli-
nariedad e interdisciplinariedad en cuanto a la superacién de la fragmentacién del conocimiento, puesto que,
en la realidad de las aulas, en todos los niveles y modalidades de la educacién se contintia con la fragmen-
tacién. Cambiar este estado de cosas requiere proponer una estructura académica diferente y demostrar sin
distorsiones ideoldgicas a lo interno del escenario educativo, que sus procesos obedecen a este fin.

Una de las alternativas investigativas que contribuye a este propésito es la Sistematizacién de Experiencias,
para quien todo proceso pedagdgico construido en colectivo y con intencionalidad de intervenir una realidad
social determinada para cambiarla, mejorarla, o transformarla es un objetivo primordial, por considerar que
el mismo es multifactorial, interdisciplinar, pluridisciplinar y transdisciplinar, caracteristicas que lo hacen
susceptible de ser sistematizado. Por tal motivo, los estudios culturales desde el punto de vista terico-me-
todoldgico al ser transdisciplinares, se constituyen en valiosa herramienta de apoyo a la Sistematizaciéon de
Experiencias, toda vez que, al extraer los aprendizajes que contienen las experiencias, teoriza sobre los mismos,
produce nuevo conocimiento y lo devuelve a la realidad para transformarla. El trdnsito efectuado de la précti-
ca a la experiencia, de la experiencia al conocimiento, del conocimiento a las formulaciones teéricas, conduce,
a su vez, a repensar la teorfa y la prictica fuera de los bordes del dmbito disciplinar.

Tres actos un método: leer, dialogar, comunicar en el 4mbito
de la Sistematizacién de Experiencias

Leer, dialogar, comunicar, son tres nociones que tienen que ver con la concepcién de la Sistematizacién de
Experiencias como método investigativo no ortodoxo, es decir, no responde a los pardmetros investigativos
tradicionales, sino a la necesidad de entender al ser humano en su accionar en el mundo como unidad bio-psi-
co-social. Saber leer para comprender y pronunciar el mundo implica, segin Freire (2006:208), “un acto
de creacién y recreacién”'®, exige sujetos criticos, que se atreven pacientemente a descubrirse en el instante
mismo de “estar siendo” al efectuar una lectura; es abordar el signo con sus significantes y significados, saber
interpretar los simbolos y sus representaciones cargadas de memorias, tiempo e historia.

EDUCERE - Articulos Arbitrados - ISSN: 1316-4910 - Afio 25 - N° 81 - Mayo - Agosto 2021/ 365 - 378

3

=
=



Rosa Alba Colmenares de Guirigay. Critica de la cultura e investigacion educativa en Venezuela: reflexiones desde la sistematizacion de experiencias

372

En este sentido, la lectura que forma conciencia y ensefa a visibilizar el mundo, es rigurosa, exigente al en-
tendimiento, sistemdtica y prepara para el encuentro con la palabra que se comparte, en tanto hombres y mu-
jeres se convierten en sujetos dialogantes con sentido critico y liberador, porque el didlogo en comdn-unién,
tiene poder para crear, aprender mds y en colectivo, para comunicar al mundo que se pronuncia, con el fin
de transformarlo.

Ciertamente, pronunciar el mundo es objetivarlo y esa objetivacién, (asunto de las ciencias sociales y hu-
manas), permite estudiar, analizar, reflexionar su realidad, para diagnosticar, las carencias sociales, persona-
les e institucionales, tomar las decisiones mds adecuadas y darles respuesta. Sin embargo, ;c6mo investigar
la riqueza de la experiencia humana en el proceso critico reflexivo de pronunciar y trasformar el mundo?
En el caso especifico de la educacién ;cémo ordenar y reconstruir las experiencias pedagégicas, a que da
lugar la intervencién intencionada de una determinada realidad para descubrir sus légicas, comprenderlas,
interpretarlas y aprender de la experiencia realizada? Segtin Ricoeur, P (Citado por Martinez, 2006:109):
“Asi como la palabra hablada se transforma en objeto cuando se expresa en forma escrita, la accién humana
puede alcanzar una cierta objetivacién sin perder su cardcter y riqueza de significacién” al dar lugar a multiples
intervenciones.

De alli, la importancia de la metodologia en la investigacién educativa. Si en la educacién la base para la
construccién de conocimiento es la prictica pedagdgica y esta obedece al contexto, es a partir de la prictica,
de acuerdo con Freire (1984:15), “...que se construye la metodologia” estableciéndose un marco de referencia
flexible y sin pretensiones universales, que viene determinado por elementos de cardcter histérico, producien-
do una estrecha relacién dialéctica entre el método investigativo y lo indagado, surgiendo como resultado, un
conocimiento nuevo que al ser devuelto a la realidad puede transformarla.

Dentro de esta concepcidn, se inserta la Sistematizacién de Experiencias, como alternativa cientifica de in-
vestigacién que planta sus raices en el modo de ser y hacer de América Latina (su lugar de enunciacién) en
la segunda mitad del siglo XX, al fragor de planteamientos criticos que dieron lugar a movimientos sociales
como la Teorfa de la Dependencia, la Teologfa de la Liberacién, la Educacién Popular, los Estudios Colo-
niales, entre otros, en busca de un conocimiento cercano a sus creadores, contextualizado, liberador. Hablar
de la misma, en el escenario de las tendencias contempordneas de la critica de la cultura en América Latina,
es explorar realidades préximas (contextuales) teniendo por guia mapas nocturnos' que se trazan a la luz de
interrogantes que se deslindan del pensamiento eurocéntrico, para desplazarse hacia su horizonte geogréfico
y cultural: el sur.

Se produce de esta forma una ruptura epistemoldgica entre las tradicionales formas de investigar propias del
pensamiento racional, paradigma que entiende el hecho social como una realidad objetiva e independiente,
desvinculada de la subjetividad y espiritualidad, y las no ortodoxas, como es el caso de la Sistematizacién de
Experiencias y la Investigacién Accién Participacién, por citar solo dos ejemplos, que hacen de la subjetivi-
dad, identidad, topofilia, un campo legitimo de estudio por el simple hecho de ser consideradas parte cons-
titutiva de la vida y de la accién de hombres y mujeres en el mundo, cuyos intereses, necesidades, relaciones,
sentimientos, emociones, creencias, importan en el marco de concebir al humano como unidad compleja,
que estd vinculado con lo intimo y local a través de una red de relaciones, de inter e intradependencias e in-
terconexiones.

Ahora bien, ;qué se entiende por Sistematizacién de Experiencias? Jara, uno de sus mayores exponentes en
América Latina la define diciendo:

La sistematizacién es aquella interpretacién critica de una o varias experiencias que, a partir de su reordena-
miento y reconstruccion, descubre o explicita la légica del proceso vivido, los factores que han intervenido
en dicho proceso, cémo se han relacionado entre si y por qué lo han hecho de ese modo (citado por Uribe,
2008:14).

Esta definicién constituye por si misma un desafio; en primer lugar, porque segin Jara, “la Sistematizacién
es por definicién, un método que propone una dindmica participativa’® haciéndose necesaria la creacién



de espacios de trabajo para compartir, confrontar, discutir opiniones, dialogar, teniendo por argumento la
experiencia vivida. Segundo: Considera que la Sistematizacién es una forma cientifica de conocer realidades
contextuales a partir de las propias experiencias al reconstruirlas para que muestren la 16gica del proceso
vivido con el objeto de comprender, mejorar las practicas educativas, producir nuevas teorias y generar cono-
cimiento.

Observar el surgimiento y la pertinencia de la Sistematizacién de Experiencias, permite, como expresa Morin
(2001:15) “...aprehender las relaciones mutuas y las influencias reciprocas entre las partes y el todo en un
mundo complejo” en el cual, la educacién es la trasmisora de la cultura y el bastidor sobre el que se arma la
trama donde se entreteje la unidad entre diversidad, pluralidad, multipolaridad, lo cercano y lo distante, el
silencio y la palabra, su sentidos, lgicas significantes y significados, se reconstruye el sentido de identidad
maltrecho y ain extraviado a consecuencia de la modernizacién, y se auspicia el abordaje de la vida como
constructo social de gran complejidad.

La reflexién critica de las experiencias en general y de las pedagdgicas en particular, es un proceso de cons-
truccién colectiva, basado en registros de diversa indole, cuya lectura se desplaza entre lo antropolégico y
lo socioldgico de la cultura, se lee, se lee también para los no letrados y se desarrolla la escucha consciente,
respetuosa, se dialoga reflexiondndose criticamente, reflexionando lo leido, lo narrado, lo que sabe, lo que se
aprende, los arquetipos existentes en el conocimiento a priori, que condiciona los esquemas de pensamiento
y representaciones de los involucrados/as en una experiencia pedagdgica intencionada.

Por tanto, hablar de reflexién critica de experiencias pedagdgicas en el lenguaje de la Sistematizacién de
Experiencias como método en el espacio reflexivo que brinda la Critica de la cultura en América Latina, es
profundizar la “conciencia de la singularidad americana, diferente a la europea” (Rama, s/a, 16), dignificar
su heterogeneidad y pluralidad, pero también, como objeto concreto de estudio, es introducirse, segtin Jests
Martin Barbero, “en las mediaciones materiales y expresivas a través de las cuales los procesos de reconoci-
miento, se insertan en los de produccién inscribiendo su huella en la estructura misma del narrar” donde las
diversas lecturas al ser colectivas marcan su propio ritmo, en busca de la recreacién de lo vivenciado, para
comprender lo leido, continta diciendo Barbero:

Funciona no como punto de llegada y de cierre del sentido, sino al contrario, como punto de partida, de re-
conocimiento y puesta en marcha de la memoria colectiva que acaba reescribiendo el texto, reinventdndolo al
utilizarlo para hablar y festejar otras cosas distintas a aquellas de que hablaba o de las misma, pero en sentido
profundamente diferente. (Schlesinger, 2008).

Es importante destacar, que la Sistematizacién de Experiencias como metodologia investigativa permite desde
la practica, la produccién de nuevo conocimiento, pertinente, y transformador, a la vez que, siendo espacio y
expresién de aprendizajes, visibiliza a los/as sin voz, (subalternos) como creadores de cultura y constructores
de sentido, mostrando un movimiento de desplazamiento desde la centralidad hacia la periferia, diluyendo
fronteras epistemoldgicas para incidir en el reconocimiento del otro como sujeto en devenir y actor social.

En sintesis, pensar la educacién desde la Sistematizacién y en el dmbito de la Critica de la cultura significa
darle horizontalidad al conocimiento, introduciendo un quiebre en la hegemonia de la razén, que continta
sustancialmente dominando los distintos espacios y niveles educativos en Latinoamérica y particularmente en
Venezuela, nacién en que se vienen haciendo algunas experiencias tendientes a desarrollar una educacién cen-
trada en procesos que promuevan la autonomia creadora desde contextos sociales-comunitarios a nivel local,
regional, nacional, vinculados a lo latinoamericano y caribefio, sin perder la percepcién de ser ciudadanos del
planeta, (universalidad) en el afdn de hoyar, como sefiala Rojas:

...en una manera propia para concebir y hacer al mundo desde adentro, respetando las multiples especifici-
dades, la heterogeneidad y por su puesto una manera de crear unidad de la diversidad en la que coinciden por
dialéctica, la légica que unifica la mdltiple especificidad y las condiciones que deben explicar al nuevo proceso
educativo, en un sistema que estd rompiendo con la estructura predominante desde 1830 (2006:18).
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En la propuesta de Rojas, hay dos elementos interesantes a destacar; en primer término: desplazar la direccién
de la mirada, epistemolégicamente hablando, del norte hacia el sur, para hacer lo que él denomina: “el mundo
desde adentro”, esto es, crear un pensamiento propio, latinoamericanista y desde lo latinoamericano en la
educacién. Segundo: ese “hacer el mundo desde adentro” le da un giro profundo a la investigacién educativa
en Venezuela. Hoy posee una realidad politica, social, econdémica, cultural, religiosa, distinta, que se mezcla y
es producto a la vez, de su condicién multiétnica, pluricultural, trazada con otros c6digos, bajo otros princi-
pios, que es necesario descifrar, interpretar de forma no lineal, para dar cuenta de sus fenémenos. Se impone
entonces, como en el resto de Latinoamérica, la necesidad de crear otros métodos, otras epistemologias, otras
16gicas y procedimientos, que den cuenta con acierto de lo que viene ocurriendo.

Este desplazamiento, que se produce por movimientos recursivos y en espiral, dibuja para América Latina
(incluida Venezuela) lo que Jesus Martin Barbero denomina los “indispensables desplazamientos metodo-
légicos™' que se efectiian por acercamientos y alejamientos etnogréficos, culturales y a su vez, demandan
e imponen cambios estructurales abriendo espacio al surgimiento de un conocimiento contextualizado, li-
berador, transformador, que diluye las fronteras, significa y da sentido a nuevos aprendizajes producidos en
horizontalidad y en contacto directo con la realidad siempre cambiante, en un mundo complejo, cada vez
mis globalizado.

A propésito del término globalizacién, (como fenémeno de expansién sin fronteras de informacién, con-
ceptos, ideas, individuos, capitales, y cultura) Daniel Mato* prefiere hablar de un mundo interconectado,
nocién que se suscribe en el marco de estas reflexiones, al negar la existencia de un “Gnico lugar” pues si bien
es cierto, que ocurren homogenizaciones, también no es menos cierto que los procesos de interculturalidad,
pluriculturalidad y el reconocimiento de la diversidad, introducen las necesarias diferencias, que enriquecen a
los pueblos, sus culturas y se proyectan sobre la identidad; por lo que tampoco se podria hablar de la existencia
de una identidad Gnica.

Los desplazamientos de personas, bienes, conceptos, ideologias, culturas, provocan desterritorializaciones,
nuevas relocalizaciones, que cambian las formas de ser, hacer y concebir el mundo, y someten a grandes
contradicciones y debates, de acuerdo con Santiago Castro Gémez, las categorias histérico culturales con las
que se venia pensando a Latino América a partir del siglo XIX. Para este pensador, la globalizacién hace de la
experiencia cotidiana la base de lo social, lo cual significa el desanclaje de los sistemas abstractos de interpre-
tacion existentes y la creacién de nuevas categorias, que recojan la forma como los hombres y mujeres de hoy
se perciben a si mismos y como se relacionan con el mundo.

A modo de conclusiéon

La educacién en Latinoamérica y, particularmente en Venezuela, contintia permeada por la influencia del
paradigma cartesiano y newtoniano, el cual, simplifica, reduce y fragmenta. La organizacién del curriculo es-
colar, asi lo demuestra: ordenar y desarrollar el conocimiento por asignaturas, clasificacién y distribucién de la
matricula escolar de acuerdo a la edad, paradigma evaluativo centrado en resultados y no en procesos, el texto
escrito como fuente de estudio y de consulta, estudiantes espacialmente ubicados en el aula por filas, docentes
al frente como simbolo de poder y muestra de poseer el conocimiento; son ejemplos que lo comprueban. Por
tanto, transformar el modelo paradigmdtico sobre el que se cimienta la educacién y, en consecuencia, también
su préctica educativa, para transitar del texto escrito en sus mds profundas acepciones, sin abandonarlo, al fas-
cinante mundo del hipertexto, es el reto que se le impone, para que esté en condiciones de brindar compania
efectiva a las generaciones presentes, de cara a un futuro globalizado e incierto.

Hoy no es la escuela la que le habla a los jévenes latinoamericanos, son ellos/as quienes la interpelan con sus
discursos intermedios, para decirle que la siguen necesitando, pero renovada, distinta, con otras politicas,
otros métodos, otras logicas, otros valores, otras estéticas, otras categorias, que le permitan el andlisis, y la
comprension de sus problemdticas y actuar en funcién a las mismas. Por esta razén se plantea la Sistemati-



zacion de Experiencias y los Estudios Culturales, como alternativa cientifica, contextual y pertinente para
indagar los fenémenos de la regién, entre otras alternativas tedrico-metodoldgicas existentes.

La investigacién educativa en América Latina y especificamente en Venezuela, debe ser pensada desde enfo-
ques criticos-reflexivos e interpretativos y de contexto para que el estudio de sus problemdticas atienda a las
singularidades de cada realidad de forma pertinente, por ello, se deberia considerar la Critica de la cultura de
la América Latina como horizonte desde el cual se configuren los planes de formacién académica y profesional
de los educadores/as y se incluya el estudio y aplicacién de la Sistematizacién de Experiencias como alterna-
tiva cientifica de indagacién, dada su correspondencia en el tratamiento de fenémenos complejos como el
educativo. ®

Rosa Alba Colmenares de Guirigay. Educadora, egresada de la Universidad Catdlica
del Tdchira: Lic. En Educacién: mencién Ciencias Sociales. Especialista en Planificaciéon
Educativa. Docente adscrita al Ministerio de Educacién de la Republica Bolivariana de
Venezuela a Nivel de Educacién Media General (por més treinta anos). Principales cargos
desempenados: Docente de aula, Subdirectora Académica y Directora encargada en el Li-
ceo Bolivariano “Dr, Miguel Otero Silva. Municipio Santos Marquina. Tabay. Mérida Ve-
nezuela. Integrante del Grupo de Investigacién en Género y Sexualidad GIGESEX-ULA.
Adscrito al Departamento de Antropologia y Sociologia de la Escuela de Historia de la
Facultad de Humanidades y Educacién de la Universidad de los Andes. Ponente y confe-
rencista en diversos escenarios del pafs en materia educativa. En la actualidad es cursante
del Doctorado en Ciencias Humanas de la Universidad de los Andes, Mérida, Venezuela.
Linea de Investigacién: La Sistematizacién de Experiencias Pedagdgicas en la produccién
de conocimiento cientifico a partir de la cotidianidad educativa.

Notas

1.

Armando Rojas Guardia nace en 1949. Es una de las figuras mds prominentes de la poesia y de la ensa-
yistica venezolana. Una de sus obras mds importantes es £/ dios de la intemperie. En ella expone su cos-
movisién del mundo judeo-cristiano a partir de su propia experiencia individual, sorteando los retos que
le imponia la modernidad e incluso, lo que ha dado en llamarse posmodernidad.

La expresién “pensar un pensamiento nuevo’ responde a las formulaciones que hace Edgar Morin sobre
la necesidad de concienciar el pensamiento a través de la reflexién.

El término es empleado en referencia al norte como horizonte cultural (eurocentrismo y americanis-
mo); no al geogréfico. Este horizonte estd influenciado y/o determinado por el paradigma racional. Por
ejemplo, en su articulo sobre Norteamericanismo y pragmatismo: R. Rorty (1993) Hace referencia a la
exaltacién de Cornel West sobre Emerson cuando plantea una proyeccién ideolégica de Norteamérica
como “la primera nueva nacién”, elevindola a términos “de una identidad mitica” para la “conversién del
mundo”. PP. 5-22

Por escuela se entiende, todo espacio donde se convive y coexiste para interaprender juntos/as asumiendo
y respetando las diferencias como riqueza propia de la naturaleza humana a través de procesos regulares,
ordenados y sistemdticos. (Nocién desarrollada en la experiencia pedagdgica del LB “Dr. Miguel Otero
Silva” Municipio Santos Marquina. Tabay, Mérida-Venezuela 2005-2012)

En alusién a la intolerancia social, étnica, religiosa, politica; que rompe relaciones, produce separaciones,
polarizaciones y conduce a las guerras.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

17.

18.

19.

20.

21.

La Ley Orgdnica de Educacién vigente, establece en su articulo 15, numeral 3. La necesidad de desarro-
llar, a través de la actividad escolar, conciencia sobre Venezuela como pais energético y “especialmente”
hidrocarburifero, dentro del contexto de un nuevo modelo productivo endégeno.

Para Don Simén Rodriguez la educacién del pueblo era fundamental, por eso en su proyecto de una edu-
cacion destinada a todo el pueblo procuré dejar plasmado lo que denominé “un arte de pensar” donde buscé
integrar el pensamiento universal con el pensamiento latinoamericano, para lo que era fundamental el
estudio de la lengua, tanto en su forma escrita, como en su correcta pronunciacién. Consultar: La critica
de la cultura en América Latina. (s/a.). P. 16.

La problematizacién como practica afirma Freire, no distingue dicotomias en el quehacer educando-edu-

cador. Consultar a: Blanco, G. (1967). P. 87.

Cualidad que surge por esa capacidad que tiene el ser humano de aislarse del mundo, problematizarlo
q g q

para hacerlo presente, es el acto de objetivacién del mundo que implica la conciencia, por esta razén, es
un acto en colectivo. Consultar: Blanco., Ob.cit., 27.

Ensefar la comprensién es una funcién espiritual de la educacidn, es la condicién necesaria para que
surja entre hombres y mujeres la solidaridad como uno de los principios para el logro de la convivencia
humana. Consultar: Morin, E. (2001). 2. 17

Término con el que Néstor Garcfa Canclini, denomina a las nuevas estructuras y précticas sociales que
resultan de la combinacién de elementos socioculturales que se encontraban aislados.

La investigacion educativa, entendida en el sentido de Ricoeur, es una operacién esencialmente evalua-
tiva, a partir de la cual se hace el trdnsito de lo realizado hacia el desarrollo de la conciencia de eso que
se realiz para encontrar su sentido, donde el hecho acontecido es comprendido, se convierte en cono-
cimiento, porque se encuentra el sentido de lo vivido al ser construido, sefiala el autor. En: Ricoeur; P.

(1977). P18

Para este autor, multiculturalidad e interculturalidad son dos términos que deben entenderse como dos
modos de produccién de lo social. Multiculturalidad supone aceptacién de lo heterogéneo. Intercul-
turalidad implica que los diferentes son lo que son en relaciones de negociacién, conflicto y préstamos
reciprocos.

Se entiende por este término al conjunto de medios de comunicacién de masas, que permiten una amplia
e intensa difusién de contenidos a los individuos y sociedad en general.

La palabra en este texto hace referencia a rigidez, intemporalidad.

Profesor universitario y critico literario peruano, conocido fundamentalmente por su teorizacién sobre la
heterogeneidad.

Néstor Garcfa Canclini es un antropélogo, profesor, escritor y critico literario de nacionalidad argentina
que ha desarrollado importantes estudios en temas de interculturalidad, globalizacién y consumismo en
América Latina.

Para Freire, todo didlogo debe encarnar un profundo amor por el mundo y hacia los seres humanos,
(hombres y mujeres) Pronunciar el mundo es un acto de creacién y recreacidn, sin el didlogo este acto
creador es imposible.

Término implementado por Barbero (1996): “Un mapa para indagar la dominacién, la produccién y el
trabajo, pero desde el otro lado: el de las luchas, el consumo y el placer, un mapa no para la fuga, sino
para el conocimiento de la situacién desde las mediaciones y los sujetos”.

Para los fines del presente ensayo, se entiende la Sistematizacién como un proceso participativo de pro-
duccién de conocimiento a partir de la reflexion critica de las practicas educativas. En: Jara. (2006). P.16.

Involucra los procesos de desterritorializacién y relocalizacién, no solo de personas, incluye conceptos,
ideas, conocimientos, ideologias entre otros.



22. Segin Gonzélez (2009), Daniel Mato, coordinador del proyecto Diversidad cultural e interculturalidad en
educacion superior del instituto de educacién superior de la UNESCO, es el creador del término Interco-
nectados en lugar de globalizacién.
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Resumen

La inteligencia emocional es la capacidad que posee
la persona para controlar sus sentimientos y emocio-
nes y es clave para relacionarse con los demds. Los
maestros de educacién especial deben saber explotar
sus emociones para trabajar con los educandos con
necesidades educativas especiales y la amplia gama
de problemas cognitivos, emocionales y volitivos que
estos presentan. Sin embargo, en Angola los aspectos
emocionales de los maestros de educacién especial
han recibido poca de atencién. Sobre la base de este
criterio, parece claro que la comprensién de la inte-
ligencia emocional en el contexto educacional ango-
lano requiere de un impulso y de trabajos documen-
tales que amplien la cultura y la importancia de las
emociones, como recursos claves para una educacién
desarrolladora. En consecuencia, la presente revision
tiene como objetivo proporcionar elementos claves
sobre la inteligencia emocional, asi como también
una baterfa de instrumentos que pueden utilizarse
para medir de manera global la inteligencia emocio-
nal.
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Abstrac

Emotional intelligence is the person’s ability to con-
trol his feelings and emotions and is the key to re-
lating with others. Special education teachers must
know to exploit his emotions resources to work with
students with special educational needs and the wide
range of cognitive, emotional and volitional prob-
lems that these present. However, in Angola, the
emotional aspects of special education teachers have
received little attention. Based on this criterion, it
is clear that the understanding of emotional intel-
ligence in the Angolan educational context requires
an impulse and documentary works that expand the
culture and the importance of emotions, as key re-
sources for a developmental education. Consequent-
ly, this review aims to provide key insights into emo-
tional intelligence, as well as a battery of instruments
that can be used to globally measure emotional in-
telligence.

Key words: Emotional intelligence, teachers, special
education, measurement instruments.

Author’s translation.
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Introduccién

n los dltimos afios, la Inteligencia Emocional ha sido vista como un recurso primordial para la labor

docente. La evidencia relevante ha demostrado que el empobrecimiento de la inteligencia emocional
es probable que sea una de las causas que impactan de manera negativa en la experiencia, agotamiento y
satisfaccién en los maestros de educacién especial (Platsidou, 2010). Ademds, el progresivo desarrollo de
investigaciones en esta drea, y su influencia en diferentes contextos ha generado una mayor conciencia sobre
la importancia del uso adecuado de las emociones para afrontar el estrés laboral (Extremera, Ferndndez-Be-
rrocal, y Durdn, 2003).

Desde la perspectiva conceptual, la inteligencia emocional es la habilidad que debe tener una persona valorar,
comprender, regular y expresar sus emociones y sentimientos, lo que promueve el crecimiento emocional e
intelectual deseado (Danvila y Sastre, 2010). Goleman (1995) conceptualizé la inteligencia emocional como
la capacidad de autocontrol, persistencia para motivarnos, a pesar de las adversidades y los problemas. En el
mismo sentido, Yiicel & Ozdayi (2019), afirman que la inteligencia emocional es la capacidad del individuo
de reunir los campos de emociones e inteligencia y ver las emociones como ttiles fuentes de informacién que
ayudan a entender y navegar el entorno social.

Se ha demostrado que la la inteligencia emocional estd relacionada, directa o indirectamente con un mejor
ajuste o éxito académico, personal, social u ocupacional. Por ejemplo, una alta inteligencia emocional estd
asociada con la eficiencia para hacer frente a problemas y dificultades. El éxito en el trabajo de los maestros
de educacién especial estd conectado con varias dimensiones de la inteligencia emocional como, por ejem-
plo, regulacién emocional, comprensién de las emociones, empatia, optimismo y resolucién de conflictos
(Platsidou, 2010). Por lo tanto, Hickman (2017), resalta que, para los maestros de educacién especial, su
inteligencia emocional desempena un papel importante en las decisiones de instruccién relacionadas con la
implementacién de intervenciones oportunas para el éxito de los estudiantes con diferentes tipos de Necesi-
dades Educativas Especiales y, en consecuencia, el logro de sus objetivos profesionales.

En la misma linea de pensamiento, Pursun & Efilti (2019), opinan que las personas con habilidades de in-
teligencia emocional pueden tener capacidades mentales adecuadas y pensamientos positivos necesarios para
lograr sus objetivos de manera efectiva. En este sentido, segiin Extremera, Ferndndez y Durdn (2003), las
competencias afectivas y emocionales son elementos imprescindibles en el trabajo de los maestros, una vez
que, para socializar la experiencia histérico social los maestros deben poseer los conocimientos y también los
recursos psicoldgicos para trasmitirlos (Palomero, 2009).

Debido a que en el contexto educacional angolano la educacién especial no ha tenido un desarrollo similar
al de otros paises o regiones del mundo; en Angola, el proceso de inclusién presenta una evolucién diferente
en cada una de las 18 provincias (Patatas y Sanches, 2017). Es importante abordar desde una perspectiva
histérica y actualizada este tema, ya que, la literatura consultada reconoce que, las habilidades de inteligencia
emocional resultan claves para la labor docente, sobre todo cuando trabajan con educandos con necesidades
educativas especiales. Ademds, como lideres en la escuela, los maestros representan un papel importante en la
convivencia del aula y en el desarrollo personal y social de los educandos.

Sobre la base de que la literatura y la investigacién en el campo de la inteligencia emocional ha sido muy
poco abordada en el contexto educacional angolano. La presente revisién tiene como objetivo proporcionar
elementos claves sobre el desarrollo de la teoria de la inteligencia emocional, asi como también una bateria de
instrumentos que pueden utilizarse para medir de manera global la inteligencia emocional. Con ello se puede
contribuir para que los maestros de educacion especial, aprendan mds sobre sus emociones y sentimientos



en diferentes situaciones, una vez que, se ofrecen un conjunto de supuestos tedricos que apoyan inteligencia
emocional en el campo educativo, lo que puede enriquecer el nivel de conocimiento de quienes podrdn con-
sultar este trabajo.

Breve resena histérica del constructo Inteligencia Emocional

Los primeros estudios con el término de inteligencia aparecieron en el siglo XX por Edward Thorndike en
1920, en esta etapa surgid la inteligencia social. Estas investigaciones se centraron en describir, definir y eva-
luar el comportamiento socialmente competente. (Bar-On, 2005).

A finales de los anos 80, surgen las primeras ideas sobre inteligencia emocional, cuando Howard Garder en
1983 publicé Frames of Mind y més tarde Inteligencias Mdltiples, donde presentd la existencia de diferentes
inteligencias. En esta etapa, el mismo autor, publica un nimero de obras sobre inteligencias intrapersonal e
interpersonal que permitieron fundamentalmente la reconceptualizacién de la educacién, hecho que llevé a
reconsideracién del papel que juega las emociones en ella, aunque no era esa la intencién del autor (Campos,
Martins, Martins, Chaves & Duarte, 2016).

El término inteligencia emocional fue propuesto por primera vez por Salovey & Mayer en 1990, considerd
una subclase de la Inteligencia Social, relacionada con el anilisis de los sentimientos y emociones en sf mismo
y en los demds. Estos autores afirmaron que la inteligencia emocional consistia en la capacidad que posee y
desarrolla la persona para controlar sus sentimientos y emociones, asi como los de los demds, permitiéndole
discriminar y utilizar esta informacién para orientar su accién y pensamiento (Alves, 2013). Los autores des-
criben la inteligencia emocional como la capacidad de percibir, evaluar y expresar emociones adecuadamente,
para poder usar los sentimientos mds tarde; facilitar la comprensién de uno mismo o de los demds y la capa-
cidad de controlar sus propias emociones para promover crecimiento emocional e intelectual (Campos et al.,
2016). Sin embargo, el término inteligencia emocional fue popularizado por Daniel Goleman por medio de
su libro sobre Inteligencia Emocional en 1996, frente al sistema educativo heredado desde la Ilustracién y
determinado por el conductismo (Bar-On, 2005).

Una revisién ampliada, y mejor organizada del modelo de 1990, fue presentada en 1997 por Mayer y Salovey,
realzé la percepcién y control de la emocién, pero olvidaba el pensamiento sobre el sentimiento. También
se puede entender la inteligencia emocional como aquella capacidad que posee el hombre para procesar la
informacién emocional con exactitud y eficacia, incluyéndose la habilidad para percibir, asimilar, comprender
y regular las emociones (Mayer & Cobb, 2000).

A pesar de estas nuevas propuestas de inteligencia, Martin y Boeck (1997), identificaron un conjunto de
habilidades indispensable para la inteligencia emocional. El primero se refiere al hecho de que el individuo re-
conoce sus propias emociones porque la persona sabe cémo se siente y por qué puede dominar sus emociones,
moderarlas y controlarlas, en dependencia en gran medida de nuestra inteligencia emocional. Otra habilidad
se refiere a saber c6mo usar el potencial existente. Un ecualizador alto solo no nos convierte en genios, pero
saber como ponerse en el lugar de los demds es una habilidad fundamental de inteligencia emocional. Por lo
tanto, la empatia requiere la voluntad de admitir emociones, escuchar con atencién y ser capaz de compren-
der los pensamientos y sentimientos que no se expresan verbalmente.

Hombres y mujeres sienten emociones con la misma intensidad, segtn algunos estudios, pero tienden a ex-
présalos de manera diferente. En general, las mujeres son mds abiertas, confiesan ficilmente la soledad y la
vergilienza o miedo; los hombres intentan ocultar estos sentimientos, quizds inconscientemente, lo que trata
de igualar el viejo cliché de que “un hombre no llora” los hombres también se consideran mds propensos a
expresar sentimientos de ira hacia extranos (Campos et al., 2016). Sin embargo, la idea bdsica es que necesi-
tamos mejorar el manejo de nuestras propias emociones siempre.
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La inteligencia emocional en el encargo social de los maestros de educacién especial

El profesor de educacién especial debe tener habilidades de inteligencia emocional, es decir, saber manejar
conflictos, ayudar a gestionarlos, ser capaz de comprender sus sentimientos y de los demis, elegir la palabra
correcta, el gesto apropiado, para comprender el significado de un sentimiento, considerando que trabaja con
nifos, adolescentes y jévenes con necesidades educativas especiales y muchas de estas necesidades se manifies-
tan con problemas de lenguaje, pero también con todos los demds interesados en la comunidad educativa, un
puente a los padres y a la comunidad a la que pertenece la escuela (Campos et al., 2016).

En la actualidad, la escuela debe dirigirse a todos los nifios, de tal manera que respete sus derechos, la inclu-
sién debe ser una realidad, sin que haya necesidad de mencionarla. Para que esto suceda, son imprescindibles
los cambios significativos desde la perspectiva de la concepcidén de la escuela misma. Los procesos de ensefian-
za-aprendizaje que surgen en ellos deben guiarse por los principios de igualdad de oportunidades educativas
y sociales, a los que todos los estudiantes tienen derecho. La educacién inclusiva significa, por otro lado, dar
respuestas a las diferencias individuales entre los estudiantes, sin marginacién y brindar oportunidades de
aprendizaje que apoyan el desarrollo de cada estudiante (Knickenberg, Zurbriggen, Venetz, Schwab & Ge-
bhardt, 2019).

El proceso de inclusiéon de estudiantes con alguna discapacidad es un gran desafio para los maestros de edu-
cacién especial, especialmente cuando quiere una escuela para todos, aceptar que los nifios con los problemas
mis graves deben asistir escuela y encontrar respuestas apropiadas a sus necesidades especificas. En consecuen-
cia, la escuela de hoy debe verse a si misma en construccién permanente, dindmica, flexible e identificada
por la apertura al cambio. Por lo tanto, el perfil y las habilidades del profesor que trabaja directamente con
estudiantes con necesidades educativas especiales, debe incluir habilidades que van mds alld de lo que se espera
de cualquier otro profesor, dada la especificidad de estos alumnos. Debe ser el mayor promotor de la inclusién
educativa y tener habilidades emocionales (Campos et al., 2016).

La experiencia y la competencia técnica, asi como el perfil en inteligencia emocional y/o habilidades intra
e interpersonales necesarias para ayudar a los nifios con necesidades educativas especiales, se convierten en
factores importantes para el éxito de los maestros de educacién especial (Yiicel & Ozdayi, 2019).

Se considera que se debe fortalecer fundamentalmente los aspectos cognoscitivos en el proceso de ensenanza
y aprendizaje, pero eso no es suficiente en dicho proceso, ya que, las actitudes afectivas de los maestros de
educacién especial juegan un papel importante en el desarrollo tanto académico, cognoscitivo e interpersonal
de los alumnos con necesidades educativas especiales. Los maestros de educacién especial deben tener la pre-
ocupacién de desarrollar las competencias sociales y emocionales de sus estudiantes sin olvidar de su propio
desarrollo emocional y la aplicacién de esas habilidades (Meyer & Turner 20006).

Un buen profesor de educacidén especial debe tener conciencia de sus propias emociones, habilidad de mani-
pular sus emociones, saber motivarse, tener empatia con sus estudiantes, padres y colegas y tener habilidades
sociales para crear y mantener relaciones. Ademds, debe saber reconocer los conflictos y saber solucionar-
los, encontrar el tono adecuado para hablar con sus estudiantes, padres y colegas, entre otras capacidades
(Al-Bawaliz, Arbeyat & hamadneh, 2015). En la misma corriente de ideas, para Chdvez (2017), los maestros
deben ser razonables y justos, necesitan manejar consistentemente sus emociones, sentimientos y conductas,
sea cual sea el curso del dia.

Las emociones en los procesos educacionales de los alumnos se pueden entender en dos direcciones; por un
lado, los procesos de escolarizacién estdn condicionados por un complejo sistema de relaciones interpersona-
les que hacen una particular huella en las personas. Por otro lado, en todas generaciones el profesor ha cons-
tituido un paradigma para sus alumnos, por lo tanto, la manera en que maneje sus emociones se constituye
en un marco de referencia para los alumnos. Toda persona que se dedique a ensefar alumnos con necesidades
educativas especiales, debe tener habilidades para relacionarse con los alumnos en diversas circunstancias,
debe presentar rasgos como flexibilidad, tolerancia, sentido del humor, capacidad para relajarse, ser innovador
y poder improvisar son primordiales en un profesor de educacién especial. Ademds, como maneja sus emo-



ciones constituye un marco de referencia para los sus alumnos (Meyer & Turner 2006). La postura humana
del profesor de educacién especial trasciende a ellos.

Importancia de la formacién de maestros de educacién especial

La preparacién de los maestros de educacién especial y la calidad de su labor social han adquirido importancia
en los dltimos afios, como clave para responder a las demandadas de la educacién en condiciones del desarro-
llo social contempordneo. Ahora bien, con una especial relevancia basada en las orientaciones consagradas en
la Ley de Base del Sistema Educativo de Angola que reforzaron la importancia de preparar a los maestros en el
contexto de las politicas de aprendizaje permanente, sin embargo, ain queda mucho por hacer y los aspectos
emocionales de los maestros no han recibido mucha atencién en la prictica. En esta perspectiva, Tchingon-
dundu (2015), afirma que, a pesar de la reforma educativa llevada a cabo en Angola, todavia el pais carece
de un sistema de formacién docente para intervenir en el campo de la educacién especial adecuadamente
ajustada a las necesidades de ninos y jévenes.

En relacién a ello, Rahman & Ahmed (2019) opinan que la calidad de los maestros, es decir, su educacién y
capacitacién en realidad ayuda a mejorar los servicios y modalidades de ensefianza que se les proporciona a
los educandos, en especial a aquellos que presentan necesidades educativas especiales.

De esta manera, para lograr el desarrollo profesional de los maestros de educacién especial y una educacién
inclusiva de calidad y excelencia, la formacién docente se convierte en un proceso fundamental. El siglo XXI
es caracterizado por los continuos cambios tecnoldgicos y sociales que demandan a los maestros de educacién
especial una constante actualizacién formativa para adaptarse a los actuales requerimientos sociolaborales
(Caballero y Bolivar, 2015; Montes y Sudrez, 2016). En este contexto, el proceso de ensefianza debe transitar
al ritmo de las transformaciones sociales, pues es la formacién y superacién de los maestros que garantiza el
futuro y desarrollo de los pueblos.

En los procesos de formacién de los maestros de educacién especial la didéctica y la pedagogia son indispen-
sables, dado que, brindan elementos para una adecuada construccién del perfil del profesorado. Es imprescin-
dible abordar el conocimiento que estos deben adquirir, desde las competencias emocionales, el conocimiento
del contenido y conocimiento diddctico del contenido (Gonzélez y Malagén, 2015).

Por otro lado, es innegable admitir que, en general, el desarrollo de competencias emocionales estd bastante
ausente en los programas de formacién de maestros de educacién especial, considerando que la formacién de-
beria dotar de un bagaje sélido en materia de emociones y sobre todo en competencias emocionales (Chdvez,
2017). Esto como se menciond anteriormente, adquiere especial relevancia en la educacién especial angolana.

Son multiples los criterios teéricos para la formacién de maestros de educacién especial, pero se encuentra
un punto comun al referenciar que el perfil estd relacionado con las destrezas y la disposicién del maestro,
también por el contexto y politicas institucionales (Chévez, 2017). En la misma linea de idea, para Hamil-
ton-Jones & Vail (2014), los programas de formacién de maestros de educacién especial, deben cumplir con
algunos indicadores que incluyen: a) fortalecer el espiritu colaborativo y estrategias para la ensefianza, b)
construir relaciones positivas y respetuosas con todos profesionales, c¢) coordinar la inclusién de estudiantes
con discapacidades en una variedad de entornos escolares, d) fortalecer la utilizacién de métodos de ensefianza
conjunta para aumentar el rendimiento estudiantes con discapacidades en el aula.

Los maestros de educacién especial tienen un papel decisivo como agentes de cambio en un proceso de mo-
dernizacién educativa y el logro de estos objetivos, dado que deben actuar como agentes de cambio, responder
a las necesidades y desafios sociales. Deben transformar estas necesidades en aprendizaje para los estudiantes
y asumir el papel de facilitadores en el aprendizaje de futuros profesionales. Para ello, es necesario investir en
su formacién y desarrollo profesional, en defensa del cambio en las précticas docentes (Sari & Konuk, 2016).

En este contexto, segin Androshchuk & Androshchuk (2017), las reformas de la educacién hacen ajustes
apropiados a la formacién profesional de los maestros de educacién especial. Enfoques modernos en edu-
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cacién sugieren que los futuros maestros deberian poder organizar la cooperacién con otros miembros del
proceso educativo, colaborar con alumnos, padres y colegas; involucrar a los alumnos en el proceso creativo
de hacer productos originales y funcionales durante actividades curriculares y extracurriculares; utilizar tec-
nologias de aprendizaje innovadoras centradas en el desarrollo armonioso de la personalidad de cada alumno
y su identidad profesional (Sari & Konuk, 2016).

Segtin Rahman & Ahmed (2019), la formacién de maestros es un término con implicaciones tedricas y
préicticas que ademds estd mediado por las habilidades que posea el profesor, por lo cual el perfil no responde
Gnicamente a la especializacién en una materia. El profesor debe saber identificar y solucionar una serie de
cuestiones cognitivas, actitudinales, valorativas y de destrezas.

Un acercamiento a los instrumentos de medicién en la inteligencia emocional

Los estudios sobre la inteligencia emocional actualmente, atraen cada vez mds la atencién de los investiga-
dores en distintas dreas, ha sido definida de diferentes maneras y ha generado distintos instrumentos para su
medicién. El primer instrumento para medir el comportamiento socialmente inteligente fue disenado por

Edgar Doll para ninos pequenos y fue publicado en 1935 (Bar-On, 2005).

Por lo tanto, a continuacidn, se presentan algunos instrumentos que sirven para medir la inteligencia emocio-
nal tanto en los maestros de educacion especial, asi como, en la poblacién vinculada a otras esferas de la vida.

SUEIT-Prueba de Inteligencia Emocional de la Universidad de Swinburne

SUEIT - Prueba de Inteligencia Emocional de la Universidad de Swinburne, es un instrumento de autoin-
forme que contiene 64-item utilizados para evaluar la inteligencia emocional. Los contendientes son iguales
a los que cada instruccién los asigna y su escala es de 1 (nunca) a 5 (siempre). El instrumento contiene cinco
dimensiones que se pueden calcular: Reconocimiento de la emocién y la expresién (REE), la comprensién de
otras emociones (CE), las emociones directas de la cognicién (EDC), manejo de las emociones (ME) y el con-
trol emocional (CE). El idioma original de esta prueba es el inglés y se intitula SUEIT (Swinburne University
Emotional Intelligence Test), se utilizé para la poblacién clinicamente deprimida en Australia y se encontrd
una confiabilidad razonable en Alfa de Conbach de 0.72 en el total de sus dimensiones (CE) (Nolidin, Dow-
ney, Schweitzer & Stough, 2013).

PIEMO-Perfil De Inteligencia Emocional

El PIEMO (2000), Designado Perfil de Inteligencia Emocional, es un instrumento elaborado por Cortés et
al. En México desde el Instituto Nacional de Psiquiatria, de ese pais, tiene 161 reactivos que se distribuyen
en 8 escalas que son: Inhibicién de impulsos, empatia, optimismo habilidad social, expresién emocional,
reconocimiento de logro, autoestima nobleza. De los cuales se puede obtener un coeficiente emocional que
delinea un perfil de inteligencia emocional que se normaliza. La transformacion a ordinal se establece como
inteligencia emocional: muy alta = 130-120 puntos, alta = 115-105 puntos, media = 100, 90 puntos, baja =
85-75 puntos, muy baja = 70-55 puntos. El instrumento alcanzé un coeficiente de consistencia interna alfa de
Cronbach de 0.958 en poblacién mexicana (Sdnchez-Lépeza, Le6n-Herndndez y Barragdn-Veldsquez, 2015).

Cuestionario de BarOn

El Cuestionario de BarOn es un instrumento de autoinforme muy empleado para medir inteligencia emocio-
nal. Consta de 117 preguntas que estdn divididas en 5 factores y 15 subescalas, las alternativas de respuestas
van de 1 a 5, donde 1 corresponde a nunca y 5 siempre. La expresion de sus resultados es andloga a la de la



inteligencia cognitiva cldsica. Fue desarrollado por Bar-On en 1997. Este instrumento de medicién fue tradu-
cido para espafiol y validado por Regner (2008), con una muestra de poblacién argentina (Cala y Castrillon,
2015).

TMMS - Trait Meta Mood Scale-Salovey

TMMS es un instrumento desarrollado por Salovey, Mayer, Goldman, Turvery y Palfai, 1995. La escala ori-
ginal estd en inglés, designado TMMS-48 - Trait Meta Mood Scale — Salovey. Evalta el metaconocimiento
de los estados emocionales mediante 48 items. En concreto, las destrezas con las que podemos ser conscientes
de nuestras propias emociones, asi como de nuestra capacidad para regularlas. El TMMS contempla tres
subescalas que son: atencién, claridad y reparacién. La subescala de atencién contiene 13 items que miden el
grado en que las personas evaluadas notan o piensan acerca de sus sentimientos (por ejemplo, “Presto mucha
atencion a cémo me siento”). Los once items evaldan la claridad emocional, o qué tan bien los participantes
identifican, discriminan y comprenden sus sentimientos (por ejemplo, “por lo general tengo muy claros mis
sentimientos”). Otros seis items comprenden la subescala de reparacién emocional, que evalta las tendencias
de los participantes para regular o cambiar sus sentimientos (por ejemplo, “Cuando me enojo, me recuerdo
todos los placeres de la vida”). Fue traducido y validado con una versién corta de 24 items, designado TMMS-
24, en espafiol por Ferndndez Berrocal, Extremera y Ramos en 2004, en Espafa. La versién del TMMS-24
fue traducida y validada para portugués por Queirés, Ferndndez-Berrocal, Extremera, Carral y Queirds en
2005 en Portugal (Salovey, Mayer, Goldman, Turvery y Palfai, 1995).

EQ-i-Inventario De Cociente Emocional

El Inventario de Cociente Emocional es una prueba de autoinforme para evaluar la inteligencia emocional,
fue desarrollado por Bar-On (1997), contiene 35 items, los que pueden ser definidos como un conjunto de
habilidades, capacidades y competencias personales, emocionales y sociales. Su estructura contempla cinco
factores con 15 subescalas agrupadas y tres escalas de validez. Este instrumento puede ser aplicado a ado-
lecentes a partir de los 16 anos de edad en ambos sexos. La prueba original es designada EQ-i (Emotional
Quotient-Inventory) en idioma inglés. La prueba estd traducida en espafol, francés, alemdn, suizo, hebreo y
otros, una vez que, fue aplicada a la poblacién que habla estos idiomas, demostrando su utilidad y aplicabili-
dad transcultural (Ragner, 2008).

EQi:S-Inventario de Cociente Emocional-Forma corta

El Inventario de Cociente Emocional-Forma corta fue desarrollado por Bar-On (2002), semejante al inventa-
rio desarrollado en 1997, es también una prueba de autoinforme, pero con menos items, cuenta con 30 que
evaldan la IE. Creada especificamente para su uso en contextos donde las pruebas mds largas pueden no ser
factibles. La prueba original en inglés EQ-i (Emotional Quotient-Inventory short form) (Parker, Keefer &
Wood, 2011)

EIS-scala De Inteligencia Emocional

La Escala de Inteligencia Emocional, de Schutte et al. (1998), es un instrumento que contiene 21 items con
tres subescalas. La primera subescala es sobre la evaluacién de las emociones de otros, contiene 10 items,
por ejemplo: “Al observar sus expresiones faciales, reconozco las emociones que experimentan las personas”;
“Estoy consciente de los mensajes no verbales que envio a otros”; La segunda subescala es sobre la evalua-
cién de las autoemociones y contiene 4 items, por ejemplo: “Estoy consciente de mis emociones”; “Sé por
qué cambian mis emociones”; La tltima subescala es sobre la regulacién y uso de las emociones e contiene 7
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items, por ejemplo: “Cuando estoy en un estado de 4nimo positivo, puedo aportar nuevas ideas”; “Utilizo los
buenos estados de dnimo para ayudarme a seguir intentdndome frente a los obstdculos”. La evaluacién de mis
emociones y del Otro abarca aspectos bésicos de las sefnales emocionales verbales y no verbales de inteligencia
emocional, como la comunicacién, la conciencia y el reconocimiento de las emociones. La escala estd en in-
glés y se denomina EIS Emotional Inteligence Scale (Yadav y Yadav, 2018).

MSCEIT-Test de Inteligencia Emocional Mayer-Salovey-Caruso

El MSCEIT es un instrumento desarrollado por Mayer et al., 2002. Consta de 141 items que evaldan la
inteligencia emocional y la mayoria de los individuos demoran entre 30 y 45 minutos en completar el instru-
mento. El puntaje de este instrumento incluye un total general de inteligencia emocional y cuatro puntajes
de nivel de bifurcacién (percepcién de emociones, uso de emociones, comprensién de emociones y manejo
de emociones. El instrumento estd en inglés y se denomina MSCEIT - Mayer-Salovey-Caruso Emotional
Intelligence Test. El MSCEIT es un instrumento patentado y solo estd disponible a través de la compania
Multi-Health Systems (MHS), que proporciona evaluaciones y servicios psicolégicos (Sims, 2017).

S.S.R.1.-Inventario de autoinforme de Schutte

Este es un inventario de autoinforme, elaborado sobre el modelo original de Salovey y Mayer (1990), en
inglés su idioma original se denomina S.S.R.I. (Schutte Self Report Inventory), fue adaptado y validado en
espafol por Chico en 1999. Este instrumento estd compuesto por 33 items con un formato de respuesta tipo
Likert de 5 puntos (1=Totalmente en desacuerdo; 5= Totalmente de acuerdo). La traduccién en espanol estd
formada por cuatro factores: 1) Percepcién emocional, que mide la valoracién de las propias emociones y de
los demds; 2) Manejo de las propias emociones, entendida como autocontrol personal; 3) Manejo de las emo-
ciones de los demds, refiriéndose a la capacidad para entender y ayudar a los demds a través de la percepcidn
de sus propias emociones; y, finalmente, 4) Utilizacién de las emociones, uso de las propias emociones como
via para la automotivacién. Fue adaptada para adolescentes y adultos (Sdnchez-Teruel y Robles-Bello, 2018).

ECI-Inventario de Competencia Emocional

El ECI fue desarrollada por Boyatzis, Goleman y Rhee, (2000) en idioma inglés y se designa ECI (Emotional
Competence Inventory), estd compuesto por 110 items aplicables solo en el ambiente de trabajo y empresa-
riales; Su version original estd destinada a poblacién trabajadora entre 18 y 57 afios. En este inventario 3 items
son el nimero minimo para que se evalde cada competencia. El ECI tiene dos formas: una de autoinforme
donde se le pide a la persona que estime su propio nivel de desempeno en el puesto de trabajo; otra forma es
realizada por un evaluador externo (companero de trabajo, jefe o supervisor). Esta metodologia de evaluacién
es llamada metodologia de 360° o de medidas que se basan en evaluadores externos (Extremera et al., 2004).
El criterio externo (supervisor, jefe, etc.) contesta en una escala tipo Likert de seis puntos (1= La persona se
comporta asi solo esporddicamente; 6= La persona se comporta de esta manera en la mayoria de situaciones).
Las fiabilidades de las escalas varfan entre .61 y .86 en la versién auto-informada y entre 79 y 94 en la versién
del evaluador externo (Boyatzis & Burckle, 1999).

ERQ-Emotional Regulation Questionnaire

Es una prueba desarrollada por Gross y John, (2003) y estd compuesta por 10 items que evalian, regulacién
emocional. Contiene dos subdimensiones: supresién emocional y reevaluacién cognitiva. La primera mide la
forma de modular la respuesta emocional que incluye la inhibicién de la expresién de las conductas emocio-
nales; y la reevaluacién cognitiva se refiere en valorar una forma de cambio cognitivo que implica la construc-



cién de una nueva situacién emocional que potencialmente tenga menor impacto emocional. El formato de
respuesta obedece una escala con puntaje de 1 a 7, donde 1= totalmente en desacuerdo y 7= totalmente de
acuerdo. Fue adaptado al espafol por Cabello, Ruiz-Aranda, Salguero y Castillo (2009) y destinada a pobla-
cién general espafola entre 18 hasta los 70 anos de edad; y las propiedades psicométricas (fiabilidad alfa) son
similares a la versién original en inglés y oscilan entre .73 y .79 (Cabello et al. 2009).

TEIQue-Trait Emotional Intelligence Questionnaire

El TEIQue, es un instrumento de inteligencia emocional, desarrollado por Petrides y Furnham, (2003).
Estd destinado a poblacién general de 18 a 29 anos y formado por 144 items (15 subescalas): 1) Expresién
emocional (10 items); 2) Empatia (9 items); 3) Automotivacién (10 items); 4) Autocontrol-Autorregulacién
emocional (12 items); 5) Felicidad- Satisfaccién vital (8 items); 6) Competencia Social (11 items); 7) Estilo
reflexivo (baja impulsividad) (9 items); 8) Percepcién Emocional (10 items); 9) Autoestima (11 items); 10)
Asertividad (9 items); 11) Direccién Emocional de otros (9 items); 12) Optimismo (8 items); 13) Habili-
dades de Mantenimiento de las Relaciones (9 items); 14) Adaptabilidad (9 items); 15) Tolerancia al Estrés
(10 items). ). Presenta una respuesta tipo Likert de siete puntos (1=Completamente en 42 desacuerdo; 7=
Completamente de acuerdo) y se obtiene una puntuacién global a través de la suma de los 144 items TEIQue
Total. Pérez (2003) adaptd el instrumento para la poblacién universitaria espanola realizada (Sdnchez-Teruel

y Robles-Bello, 2018).

Esta bateria de instrumentos que cuentan con evidencias de validez internacional, pudieran ser sometidas a
validacién en el escenario angolano (y ser usadas por los especialistas de diversas disciplinas relacionadas con
la educacién), por medio de validez de contenido (juicio de experto), de criterio y constructo. La aplicacién
de algunas de estas pruebas puede ayudar a conocer el estado actual de los recursos emocionales que poseen
los maestros que tienen la responsabilidad social de educar a estudiantes con necesidades educativas especiales.

Conclusiones

A través de la revision realizada en esta investigacion, se puede afirmar que, el progresivo desarrollo de inves-
tigaciones sobre la inteligencia emocional y su influencia en diferentes contextos ha generado una mayor con-
ciencia sobre la importancia del uso adecuado de las emociones para afrontar el estrés laboral. El profesor de
educacién especial debe tener habilidades de inteligencia emocional, es decir, saber manejar conflictos, ayudar
a gestionarlos, ser capaz de comprender sus sentimientos y de los demds, elegir la palabra correcta, el gesto
apropiado, para comprender el significado de un sentimiento, una vez que trabaja con nifios, adolescentes
y jévenes con necesidades educativas especiales y muchas de estas necesidades se manifiestan con problemas
de lenguaje. El estudio de la inteligencia emocional en la Republica de Angola requiere de mayor atencién y
del conocimiento de instrumentos que pueden usarse para medir la inteligencia emocional en los maestros
de educacidn especial y otros profesionales, puesto que, la inteligencia emocional es un elemento clave para
el éxito profesional. ®
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Resumen Abstrac

Alaluz del centenario del Manifiesto Liminar (2018)
que da lugar a un debate de la autonomia univer-
sitaria en América Latina, se propone un esquema
de una autonomia configurada a la luz de la moder-
nidad como proyecto universal, el surgimiento del
pensamiento critico latinoamericano vy, finalmente,
la autonomia como la posibilidad de garantizar el
cultivo de los nitcleos problemdticos en las distintas
culturas desde una nocién de pluriverso.

El argumento consiste en el despliegue de las formas
de autonomia en la modernidad y la universidad en
general para luego referirse al caso latinoamericano y
la relevancia del conocimiento abierto para la auto-
nomia universitaria en el siglo XXI.
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de Liberacién, conocimiento abierto

Following the centenary of the Manifesto Liminar
that constitutes a keystone on the debate about auto-
nomy in the university, a scheme of this autonomy is
unfolded from the modernity as a pretended univer-
sal project, the rising of the Latinoamerican Critical
Thinking and the need to consider the autonomy of
the universities as the possibility of engaging on the
inquiry of the problematic core of different cultures
from the notion of “pluriverso”.

The argument explores an autonomy rising as a glo-
bal issue to finally explores the impact on the Latin
American milieu and the relevance of open knowle-
dge to this autonomy.

Key words: university, autonomy, philosophy of li-
beration, open knowledge
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Introduccién

| proceso de construccién de la prictica social del conocimiento asociada a la institucién universitaria
es un proceso histéricamente complejo y que involucraria dar cuenta de por los menos 10 siglos de
tradicién intelectual. No acometeremos esta tarea que, sin lugar a dudas, esboza un proyecto mds ambicioso
vinculado a desplegar la idea de autonomia en relacién con la idea de un orden del mundo (Maclntyre, 2009).

La idea fundamental en este articulo es mostrar la universidad del presente desde la impronta americana que
constituy6 la demanda de la autonomia universitaria como un proceso de emancipacién social en América
Latina e interpretar esa emancipacién en el marco del conocimiento libre y el ejercicio de la autonomia
universitaria. Esta pretensién busca ademads rescatar como objeto de estudio para el pensamiento critico, al
proceso universitario en América Latina.

La universidad en su dimensién emancipadora, mucho mi4s alld del plano de una universidad popular, cons-
tituye quizds una de las construcciones institucionales mds importante que debiera convocar a los distintos
actores universitarios en el presente. Es evidente que la referencia sobre la cual descansa la nocién de eman-
cipacién constituye el eje sobre el cual debiera fundarse cualquier desarrollo de una autonomia universitaria
en el presente siglo.

Para tales efectos, antes de entrar a dar cuenta de esta trayectoria es menester preguntarse por ese sujeto que de
forma elusiva se “oculta” en los procesos de reflexién universitaria. Este sujeto es la comunidad universitaria
y la cual se constituye sobre una condicién esencial para la universidad: la vocacién de autonomia. Nétese
que esta indagacién es un intento por abordar a la universidad no desde su institucionalidad sino desde su
realizacién desde un dmbito de una prictica social en torno al conocimiento.

La Universidad como comunidad

El atributo de comunidad es uno de esos que por su plasticidad y condicién de bondad intrinseca sugiere que
debe aceptarse sin mediar argumentos. Una comunidad denota una condicién de estancia y permanencia que
pareciera es la condicién anhelada por la universidad en cuanto prictica. No obstante, este aspecto debe ser
revisado criticamente.

Toda institucién u organizacién busca consolidarse pues estd movida por una razén de ser que lucha contra
todo aquello que busca desdibujarla, desaparecerla o cambiarla. Ese es el estado “natural” de toda institucién:
mantenerse en escena y con validez. En el caso de la universidad del presente, la situacién de incomodidad
con respecto a la misma idea de comunidad para hacer referencia a eso que percibimos como universidad en
sus distintas manifestaciones fenoménicas nos delata que la idea de comunidad no es relevante para nombrar
la experiencia de la universidad. ;Dénde podria radicar el problema?

El término comunidad se hace problemdtico por la ausencia de afén de unidad. Unidad que debiera aflorar
de forma auténtica entre quienes se consideren universitarios. Tal afdn de unidad debiera plantearse con
mayor claridad en los distintos espacios donde el disenso no sélo es deseable, sino necesario. La complejidad
de las relaciones en la universidad del presente puede comenzar a explorarse desde la relacién mds bdsica de
profesor-estudiante. Es importante destacar que es justamente esta relacion el catalizador de la autonomia
planteada en el Manifiesto Liminar (Barros et al. 1918). Queda alli histéricamente asentada una dialéctica
constituida por el respeto entre ambos y la permanente busqueda de la verdad en la actividad conjunta de
ensefanza y aprendizaje. Esto supone una ética de la ensenanza y del aprendizaje que se encuentren ancladas



sobre una idea comdn, sembrada por toda la comunidad en aras de preservar la busqueda del conocimiento.
Esta comunidad debiera propiciar lo que llamaremos lz primera estancia de la comunidad universitaria.

El concepto de estancia debe entenderse como la permanencia de algo en un lugar determinado durante un
cierto tiempo. Lo relevante es que esa permanencia no es definitiva y es precisamente su cardcter transitorio
lo que es peculiar de la forma como la universidad debe ser en términos de su devenir histérico. Esa primera
estancia es fundamental pero es insuficiente en el sentido de la realizacién de la universidad. La constituye una
dialéctica que ha sido identificada preliminarmente con una dialéctica de corte hegeliano (Patrén-esclavo). La
historia de la autonomia y del propio pensamiento latinoamericano revelard que tal dialéctica reviste un pro-
ceso mds complejo para la autonomia universitaria latinoamericana porque no es una relacién en que exista
homogeneidad en los aprendices y los maestros. Sobre este aspecto cabe sefialar que el proceso de ensefianza
— aprendizaje ha estado signado por un proceso de encubrimiento que ignora las externalidades constitutivas
de millones de América Latina que aunque aceptados como miembros de la universidad se les ha demandado
ocultar o soslayar las diferencias para incorporarse en el proceso sin sumar sus propias preguntas y excluir sus
propios modos de preguntarse y responderse. Estas externalidades entendidas en términos de las condiciones
no propias de la narrativa del progreso moderno son espacios de colonizacién o domesticacién. El oculta-
miento de las diferencias sigue siendo un elemento determinante para la aceptacién en la prictica social del
conocimiento. La autonomia es una demanda que supone la imposicién de un modo de ser en el mundo que
sin ser un proceso de colonizacién abierto, corresponde a la internalizacién de una forma colonial en relacién
con la ensefanza-aprendizaje. Dussel identifica la necesidad de construir una pedagdgica que desnaturalice la
imposicién de una cultura eurocéntrica devenida en naturaleza humana. Alli, la pedagégica coherente con un
discurso autonémico latinoamericano demanda un sujeto que Dussel caracteriza como:

El nifo-pueblo, el pobre de la pedagdgica, no es un ente orfanal ante un ego magistral
como nos ensefa la pedagogia vigente. El nifio-pueblo es la Exterioridad fontanal: fuente
del futuro, de la re-novacién, de la vida distinta, de la ad-ventura familiar y politica. Alte-
ridad fontanal del mundo nuevo. (Dussel, 1980 pp. 55).

Este constituye el primer dmbito donde el discurso de la autonomia necesita volver a sus fuentes y proveer
de un nuevo sentido a la idea de un “mundo nuevo”. Un mundo nuevo que demanda incluso sus propias
preguntas para poder desarrollar y desplegar los nuevos sujetos. La autonomia asi planteada es una que parte
no por imponerse ante el otro sino precisamente revelarlo como un “otro” que tiene sus propias inquietudes
que ocurren no como demanda para ser aceptado sino como una fuente de un nuevo mundo.

La trayectoria de la universidad como institucién va a conseguir un segundo momento para la constitucién de
su unidad. Esta es la derivada por las disciplinas y que define una segunda estancia derivada de la forma como
desde esa disciplina se concibe el mundo o el fenémeno bajo estudio y que debiera propiciar un debate enri-
quecedor entre las epistemologias desde las cuales diferentes disciplinas abordan la realidad y la bisqueda de
temas permanentes de coincidencia y resolver las diferencias, no para tolerarlos, y mucho menos para generar
desconocimiento y repudio, sino para propiciar una comunidad que se distingue por la posibilidad de definir
y reconocer los limites de las disciplinas en relacién con una realidad que es concebida como un pluriverso
(Escobar, 2014). En este sentido, quizds el tema de la diversidad de miradas requiere superar lo que se supone
es un componente histérico fundamental de la universidad al decir de algunos: La posibilidad de revelar el
orden del universo (Maclntyre, 2009). La autonomia universitaria planteada en 1918 tuvo como propésito
superar el dominio de una autoridad ejercida desde una posicién de desigualdad y de fuerza. Precisamente, un
reclamo que denuncia una direccién de la institucién que es contraria al cultivo de la basqueda de la verdad
y el conocimiento situado en los espacios sociales, econémicos y politicos de América Latina.

El reconocimiento de estos limites y su revisién critica dardn lugar a una tercera estancia de la comunidad radi-
cada en la transdisciplinariedad mds alld del discurso y dirigida hacia una accién cognitiva colaborativa. Esta
dialéctica debiera constituir una ética de la unidad cognitiva del ser humano a partir del reconocimiento de
las diferencias de las disciplinas y de la necesidad por atender los limites cognitivos de cada disciplina como
problema de todos los universitarios. Es este espacio donde la comunidad alcanza una vocacién por una au-
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tonomia mds auténtica porque reconoce sus avances y los limites del conocimiento que se construye desde el
dmbito de las ciencias y humanidades.

Estas son las tres estancias de constitucién de la comunidad universitaria y han sido las que histéricamente se
han supuesto como conocidas y consolidadas sin el respectivo cultivo que permita aprender de las instancias
propias de la evolucién del conocimiento y sus aplicaciones en el mundo. La presuncién de que esas instancias
serfan el espacio natural de la universidad constituyé la condicién de posibilidad para el empobrecimiento de
la nocién y realizacién de la comunidad universitaria.

La situacién actual de la universidad como institucién de la sociedad contempordnea ha devenido en el an-
quilosamiento y deterioro de la comunidad universitaria a partir de un esquema que esencialmente se basa en
una instrumentalizacién de la actividad universitaria como mecanismo de promocién laboral y su vinculacién
con el mercado laboral.

Es asi como la universidad se asume como comunidad ante la oportunidad o agresién del exterior y no a partir
del cultivo de las bondades y exigentes demandas cognitivas de su propia dindmica interna. Esto hace que lo
que se constituye en el vinculo no sea la excelencia académica (bien sea la ganada o la que se anhela) sino la
oportunidad pragmdtica de obtener mejoria en las condiciones de la relacién laboral que paulatinamente se
fue separando de la vocacién propia de la prictica social del conocimiento, para ceder el paso a una pragmai-
tica del lucro que arruina la propia comunidad de aprendizaje. No se trata solamente de una relacién laboral
sino del circuito propio del conocimiento y su condicién utilitaria y generador de beneficios materiales lo que
origina un proceso de mercantilizacién de la actividad cientifica y tecnoldgica. El proceso es atin mas comple-
jo porque adquiere la dimensién de ser la trayectoria demandada para una universidad global que tiene en la
Declaracién de Bolonia, la prueba del conocimiento como mercancia y, en su dimensién mds precisa, en ins-
trumento para la promocién de la cultura europea de forma explicita (Declaracién de Bolonia, 1999 pg. 3).

Es notable que el aspecto que mas se visibiliza en la gestién universitaria sea precisamente el referido a la ges-
tién administrativa y su politica en términos de la relacién con el entorno del cual depende materialmente,
antes que de las formas de construccién de conocimiento y los debates que debieran enriquecer su entorno de
conocimiento y las formas como las estancias de su comunidad, aquella que la define, se relacionan y cons-
truyen en el ejercicio dialéctico de la critica de lo estudiado y las formas de hacerlo.

La comunidad universitaria queda entonces sometida a un proceso en el cual el cardcter trascendental de la
construccién del conocimiento cede su paso a los intereses inmediatos asociados a los procesos de mercan-
tilizacién del conocimiento y por ende de la universidad. El asunto es comprometedor porque entonces nos
encontramos en una encrucijada en la cual la universidad deja de tener una aspiracién de autonomia para ha-
cerse funcional a los intereses de un determinado orden. Un orden de cardcter neoliberal que estructura toda
su gestién. La pregunta que asalta entonces es en torno a los supuestos intereses sobre los cuales se construye
el conocimiento.

Intereses trascendentales. Conocimiento e Interés

Los intereses trascendentales constituyen aquello que permanece mds alld del éxito o fracaso del momento, en
la accién de conocer en el mundo. Es decir, aquellos intereses que se pueden formular sin que estén mediados
por la situacién inmediata ni los intereses particulares de los distintos miembros que hacen vida en la univer-
sidad. De tal suerte que estos intereses puedan identificarse como intereses profundamente enraizados en la
préctica humana de conocer en el mundo. Pudiéramos hacer referencias a la relacién entre conocimiento e
interés del fil6sofo Jurgen Habermas para esbozar la naturaleza de la definicién de esos intereses (Habermas,
1990). La revisién de esos intereses y las ciencias que responden aquellos intereses muestran una posible tra-
yectoria para aproximarse a la forma como se puede dialogar desde el conocimiento para la construccién de
una plataforma de intereses trascendentales que estdn imbuidos de intereses constitutivos del ser humano en
su prictica social, histérica y civilizatoria. Es importante rescatar en la trayectoria histérica de la universidad
latinoamericana los antecedentes que se dibujan desde el propio inicio de la universidad latinoamericana en



el periodo republicano de un afin por hacer la universidad pertinente a su entorno. El discurso inaugural de
Andrés Bello en 1843 senala aspectos que si bien hacen de la universidad un espacio de acceso restringido y
en esa medida, elitesco, le atribuye y confiere valores republicanos (Bello, 1843). Mds adelante, la presencia
en el discurso de José Marti sobre la necesidad de ir a las raices de las sociedades latinoamericanas son pruebas
de un interés trascendental propio de la latinoamericanidad y que consigue en el Manifiesto Liminar una ex-
presion puesta en el reto a las juventudes de América. El valor del Manifiesto Liminar es que asume ese interés
trascendental mds alld del dmbito de las disciplinas. En una revisién cuidadosa del esquema de Conocimiento
e Interés de Habermas, puede afirmarse que el Manifiesto Liminar pone en el ejercicio politico los elementos
precursores para una ciencia critica que verd sus frutos en el pensamiento critico latinoamericano de fines del

siglo XX.

La importancia de los intereses trascendentales sigue no sélo un proceso de definicién de las disciplinas, sino
ademds y quizds con mayor valor para la discusién sobre la autonomia, la condicién de posibilidad de ensefar
y cultivar la trascendencia en las précticas disciplinarias que ocupan a los actores en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, la investigacién y la extensién o vinculacién con el medio. En este sentido, poder entender que
el tema de la construccién de los intereses trascendentales es una tarea de custodia de la condicién humana
fundamental: el ejercicio y cultivo de la razén prictica con la cual construimos lo distintivo del ser humano
(Maclntyre, 2009). Cuidar que todos y cada uno de los miembros de la especie pueda hacer uso de la razén
para sumarse a la bisqueda del mayor bienestar y bien ser de la especie no sélo desde una perspectiva bioldgica
sino de la inevitable plataforma que constituye la concepcién del ser humano como una construccién so-
cio-cultural que responde a preguntas que son trascendentes al tiempo histérico. Nétese que la trascendencia
que acd se plantea no es ya de las respuestas, ni de los intereses, desde la condicién fundamental por las pre-
guntas: ;Qué es el ser humano? ;Qué es el mundo? ;Cémo estd el ser humano en el mundo? ambas preguntas
tienen lugar en la constelacién del pensamiento contempordneo en condicién de cuasi trascendentales porque
esencialmente tienen respuesta dentro del marco de la época en la cual se intenta la respuesta. Una pretensién
de emancipacién desde estas preguntas deberd mostrar los limites o los contornos de la época desde la cual se
hace la pregunta y se espera la respuesta. Evidentemente, la figura que destaca acd en toda su plenitud es Kant
como precursor de la filosofia critica hasta el presente. En el dmbito del pensamiento latinoamericano, Dussel
lo plantea en los siguientes términos:

El desconcierto ante las posibles causas de los fenémenos naturales que debia enfrentar y
lo imprevisible de sus propios impulsos y comportamientos lo llevé a hacer preguntas en
torno a algunos nucleos problemdticos, tales como: ;Qué son y cémo se comportan las
cosas reales en su totalidad; desde los fendmenos astronémicos hasta la simple caida de
una piedra o la produccién artificial del fuego? ;En qué consiste el misterio de la propia
subjetividad, el yo, la interioridad humana? ;Cémo puede pensarse el hecho de la esponta-
neidad humana, la libertad, el mundo ético y social? Y al final, ;c6mo puede interpretarse
el fundamento ultimo de todo lo real, del universo? —lo que levanta la pregunta sobre lo
ontoldgico en aquello de que “;Por qué el ser y no mds bien la nada?”—. Estos ntcleos
problemiticos debieron inevitablemente hacerse presentes cuestionando a todos los grupos
humanos desde el mds antiguo Paleolitico. Son nucleos problemdticos racionales o pregun-
tas, entre muchas otras, de los porqués universales que no pueden faltar en ninguna cultura

o tradicién. (Dussel, 2013, pdg. 13.)

La ausencia de estas preguntas o de su cultivo, y el afin por responder de forma frenética y definitiva a la
tercera pregunta sin revisar el sustrato cultural, histérico que la constituye ha puesto a la humanidad al borde
de poder destruir al planeta sin remedio. De tal gravedad es el extravio de la pregunta y la respuesta apura-
da, que es imposible ahora incluso entregar a las generaciones futuras el afin por formularse preguntas. En
particular, estas tres preguntas que son de algin modo el punto de partida de todo conocimiento vinculado
auténticamente a una cultura.

Finalmente, es preciso terminar esta excursién sobre los intereses trascendentales con una pregunta que sin
duda es entendida como trascendental: ;Dios? O mejor dicho, el fundamento dltimo de la realidad. No obs-
tante, el tratamiento a esta pregunta amerita una atencion particular que escapa el propdsito de este articulo.
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Suficiente es considerar lo que implica el filésofo A. Maclntyre como el elemento que constituye la piedra
fundamental de la pregunta que dio lugar a la universidad en occidente: La pregunta por Dios no puede en-
tenderse sino desde la premisa fundamental: “todo el universo estd regido por un orden que ha sido el motor
de basqueda de las preguntas del hombre” (Maclntyre, 2009). La pérdida de la creencia en Dios no es tan
grave por la pérdida de fe, sino por el resultado manifiesto de dejarnos sin posibilidad de preguntarnos por la
existencia de un orden. De tal suerte que, sustituido un orden universal por diversos ordenes locales, entonces
lo dnico trascendental que le va quedando a la universidad es el simple interés de su permanencia por si mis-
ma. Flaco favor a la humanidad hace la universidad, sino es capaz de reformular las preguntas y revitalizar las
respuestas mds alld de la validez de la sentencia nietscheana de la muerte de dios.

Sobre este trasfondo apresurado de la pregunta por el sentido del sujeto desde el cual se busca el ejercicio de
la autonomia, es menester entonces preguntarse por la autonomia universitaria en el contexto de América
Latina en la actualidad.

Trayectoria de la Autonomia Universitaria

La idea de la universidad como instancia alejada o al menos puesta a resguardo del poder y de la conveniencia,
constituye una de las acepciones primarias del tema de la autonomia universitaria. Es quizds el afin por liberar
a las casas del saber del dominio de la tradicién y del poder en todas sus expresiones lo que revela a la auto-
nomia con fuerte arraigo moderno. Con el término “moderno” se entiende la instancia histérica en la cual la
verdad revelada se confronta a la verdad cientifica y se inaugura el trinsito de un mundo de contemplacién a
un mundo de intervencién racional guiada por el hombre. El tema no es simple, pues estd en la raiz y hasta el
presente de lo que constituye una tesis que considera a la universidad como la instancia mds elaborada en la
cual el hombre rinde su tributo a Dios, fundamentalmente en el desarrollo del conocimiento a partir de una
revisién critica pero no escéptica de lo que es dios en el mundo en cuanto se refiere a religiones monoteistas
(ver Maclntyre, 2009).

Para decirlo brevemente, la historia de la universidad tiene en su raiz la bisqueda de la verdad sin que eso im-
plique la abstencién en la fe. Dos grandes modelos se enfrentardn en Europa entre la Universidad de Bolonia
y la Universidad de Paris. Una urgida por las virtudes terrenales, la otra por las virtudes teologales. Ambas
preocupadas por rendir a Dios, un sano y diligente servicio.

La autonomia universitaria es esencialmente moderna, ilustrada y, en esa misma medida, serd una autonomia
que tendrd en la tradicién a un enemigo més que un bastén para su propio andar. Pero no es la tradicién en
tanto tradicién, sino ademds la tradicién en tanto poder ejercido desde la perspectiva del monopolio de la
verdad y ese monopolio se ejerce en América Latina con la presencia hegeménica de la iglesia catélica en la
propia universidad. Nétese la contradiccién que hay de la universidad como parte de una tradicién de pensa-
miento inspirado en las religiones monoteistas y la procura de la autonomia como posibilidad de emanciparse
de las tradiciones. Incluso Kant no pudo liberarse de la dimensidn teista que finalmente revela cuan condicio-
nada estd la autonomia a los influjos profundos de cada época.

El discurso de Andrés Bello en la instalacién de la Universidad de Chile, el 17 de septiembre de 1843, sena-
la: “todas las verdades se tocan” y con ello discurre por todas las ciencias, incluyendo las eclesidsticas y acaso
anunciando también todas las preguntas. Interesa destacar que plantea las particulares de Chile para culminar
con un pdarrafo que envuelve a la universidad en el concepto de libertad:

La libertad, como contrapuesta, por una parte, a la docilidad servil que lo recibe todo sin
examen, y por otra a la desarreglada licencia que se rebela contra la autoridad de la razén
y contra los mds nobles y puros instintos del corazén humano, serd sin duda el tema de la
Universidad en todas sus diferentes secciones. (Bello, 1843)

Este punto es vital pues hace de la autonomia o la libertad, el punto de llegada y no como prerrogativa. Serd
la procura de las condiciones para que el ejercicio de un poder ajeno al derivado del intelecto y de la préctica
universitaria sea imposible o, al menos, minimo para que no desvirtte la prictica del universitario. Es en esa



medida, un espacio vedado al indémito ejercicio del poder y a la lucha sin cuartel desde las posiciones de
ventaja y a la defensa reactiva, ambas sustentadas por el dogma y alejadas de la razén. Bricefio Guerrero senala:

La universidad es la casa del letrado y del escribano de virtute e conoscenza a través de
las letras. Si a alguno le parece mezquina esta condicién, poco importante, sin glamour,
puede que tenga vocacién de estadista, o de redentor; que la ejerza en el sitio donde pueda
demostrar su talento y medirse con la tarea admirada y deseada. No llene esta modesta casa
de vanas palabras, porque podriamos creer que sustituye el combate real por un combate
ficticio en lugar protegido. (Bricefio Guerrero, 2001).

Estas palabras alertan porque tal descripcion de la universidad muestra un proceso de extravio de la universi-
dad como un agente promotor del cambio y para desarrollo de la humanidad desde un pensamiento critico
para convertirse en refugio del pensamiento conservador.

La inminencia de la autonomia universitaria es obviamente el correlato histérico de la Ilustracién europea y
su enorme influencia en la creacién de las repiblicas americanas con el evidente impacto en la forma como se
concibieron las universidades. Este punto es importante porque es sobre esta vocacién de autonomia prima-
ria, que se va a sostener una segunda instancia de la autonomia universitaria. Esa segunda instancia es menes-
ter volver a revisarla porque constituye una modificacién de lo que fuera la primera autonomia proclamada
para la republica y, finalmente, para la universidad.

La Segunda Autonomia. Hacia la Autonomia Universitaria como concepto

El discurso de la autonomia universitaria que interesa acd es el latinoamericano. Mds precisamente, es un
movimiento argentino que rdpidamente se propagé por todo el continente con las respectivas variaciones que
se corresponden con los distintos niveles de madurez politica e institucional que se daba en América en aquel
entonces. Ahora bien, ;Contra qué se proclama la autonomia en Cérdoba? ;Qué ideales se buscan construir
desde la autonomia universitaria? Porque en esta manifestacion yace el origen de la autonomia universitaria
que se erigird durante todo el siglo pasado y del cual ahora nos llegan nuevos aires, entonces es pertinente
acudir a la fuente original.

El Manifiesto Liminar, presentado en Cérdoba, Argentina el 21 de junio de 1918, después de dirigirse a los
hombres libres de América y sentenciar “en pleno siglo XX hemos acabado con la antigua dominacién mo-
ndrquica y mondstica’; comienza a desarrollar una proclama que muestra la universidad como antitesis de lo
que se supone es el espacio para el cultivo de las ciencias. Veamos al detalle:

Las Universidades han sido hasta aqui el refugio secular de los mediocres, Ia renta de los
ignorantes, la hospitalizacién segura de los invélidos y lo que es peor- el lugar donde todas
las formas de tiranizar y de insensibilizar hallaron la cdtedra que las dictara. Las Univer-
sidades han llegado a ser asi fiel reflejo de estas sociedades decadentes que se empenan en
ofrecer el triste espectdculo de una inmovilidad senil. Por eso es que la ciencia, frente a estas
casas mudas y cerradas, pasa silenciosa o entra mutilada y grotesca al servicio burocrdtico.
Cuando en un rapto fugaz abre sus puertas a los altos espiritus es para arrepentirse luego
y hacerles imposible Ia vida en su recinto. Por eso es que, dentro de semejante régimen,
las fuerzas naturales llevan a mediocrizar la ensenanza, y el ensanchamiento vital de los
organismos universitarios no es el fruto del desarrollo orgdnico, sino el aliento de la perio-
dicidad revolucionaria. (Manifiesto Liminar, 1918)

Estas palabras resuenan en la frase ya senalada de Bricefio Guerrero. Pero, en aquel tiempo, el resonar tiene
particularidades que es importante resaltar en la contemporaneidad. Se enuncia para un universo que es la
juventud americana, se hace desde la amplitud y generosidad propia de la juventud con ideales que tiene en
1918, la sensacién de una plenitud de los tiempos porque se estd tomando por asalto el futuro. Ese asalto no
es otro que la posibilidad de una sociedad nueva. Deodoro Roca, co-autor de este manifiesto, dird en una
entrevista: La reforma universitaria es lo mismo que una reforma social. Pero, ;De qué va la reforma social que
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Deodoro Roca proclama?. En un discurso en la clausura del I Congreso Nacional de Estudiantes Universita-
rios, el 31 de julio de 1914 sefala:

Durante el coloniaje fuimos materia de explotacién; se vivia s6lo para dar a la riqueza
ajena el mayor rendimiento. En nombre de ese objetivo se sacrificé la vida autéctona, con
razas y civilizaciones; lo que no se destruyé en nombre del Trono se aniquilé en nombre
de la Cruz. Las hazanosas empresas de ambas instituciones —la civil y la religiosa— fueron
coherentes. Después, con escasas diferencias, hemos seguido siendo lo mismo: materia de
explotacién. Se vive sin otro ideal, se estd siempre de paso y quien se queda lo admite con
mansa resignacién. Es ésta la posicion tensa de la casi totalidad del extranjero y esa tensién
se propaga por contagio imitativo a los mismos hijos del pais. De consiguiente, erramos
por nuestras cosas, sin la libertad y sin el desinterés y sin “el amor de amar” que nos per-
mita comprenderlas. Andamos entonces, por la tierra de América, sin vivir en ella. Las
nuevas generaciones empiezan a vivir en América, a preocuparse por nuestros problemas, a
interesarse por el conocimiento menudo de todas las fuerzas que nos agitan y nos limitan,
a renegar de literaturas exdticas, a medir su propio dolor, a suprimir los obstdculos que se
oponen a la expansién de la vida en esta tierra, a poner alegria en la casa, con la salud y con
la gloria de su propio corazén. (Roca, 1918)

La autonomia universitaria no podria entenderse sin tener este referente a una universidad en didlogo abier-
to, critico y fecundo con su tiempo, con su sociedad, con su propia historia. Es evidente que la forja de la
autonomia universitaria no es precisamente un pueblo en revolucién. Es la revolucién para la constitucién
de un pueblo. No podemos menos que admirar la convocatoria que desde la distancia histérica se hace a la
universidad como actriz fundamental en la construccién de una sociedad en el trance de parir ciudadanos
libres. Pero mds atn, plantea la imposibilidad del ejercicio auténtico del conocer porque la universidad estd
anclada en preceptos de cardcter burocrdtico. Comienza entonces a lanzarse sobre la universidad una mirada
critica desde dentro.

Un foco de atencién serd el ejercicio de la autoridad en el dmbito universitario. Este constituye quizds uno de
esos espacios en los cuales el discurso pablico y con mayor intensidad, desde la propia universidad se deja en el
olvido, casi que en las sombras. El problema de la autonomia universitaria es, en una instancia fundamental,
el ejercicio desmedido del poder por parte del profesor con respecto al estudiante. En el Manifiesto se lee:

El concepto de autoridad que corresponde y acompana a un director o a un maestro en un
hogar de estudiantes universitarios no puede apoyarse en la fuerza de disciplinas extrafas a
la sustancia misma de los estudios. La autoridad, en un hogar de estudiante, no se ejercita
mandando sino sugiriendo y amando: ensefiando. Si no existe una vinculacién espiritual
entre el que ensena y el que aprende, toda ensenanza es hostil y de consiguiente infecunda.
Toda la educacién es una obra de amor a los que aprenden. Fundar Ia garantia de una paz
fecunda en el articulo conminatorio de un conminatorio reglamento o de un estatuto es,
en todo caso, amparar un régimen cuaternario, pero no una labor de ciencia. (Roca, 1918)

Es propicio detenerse acd en esta caracterizacién de la autoridad en el ejercicio de la conduccién de la uni-
versidad para tener que preguntarse por el modo como se conducen actualmente las universidades que se
denominan auténomas. Pero, veamos lo que tiene a bien describir el Manifiesto al momento de las elecciones
de las autoridades universitarias:

El espectdculo que ofrecia la asamblea universitaria era repugnante. Grupos de amorales
deseosos de captarse la buena voluntad del futuro exploraban los contornos en el primer
escrutinio, para inclinarse luego al bando que parecia asegurar el triunfo, sin recordar Ia
adhesion publicamente empefada, el compromiso de honor contraido por los intereses de
Ia Universidad. (Barros, 2018)

Los planteamientos del Manifiesto Liminar podrian resumirse en:

1. Laautonomia no es una prerrogativa concedida por el Estado nacién



2. Laautonomia universitaria es una tarea para la institucién universitaria. La autonomia, como ya lo vimos
en su acepcién primaria tiene como principio el que se ejerce sobre si mismo y sin muletas externas. El
objetivo es el coraje a pensar y darse un gobierno democrdtico al interior de la universidad.

3. Laautonomia se ejerce desde el dmbito mds inmediato como lo es la cdtedra. La libertad de cdtedra no
es la libertad ejercida por el profesor, sino por todos aquellos quienes aprenden, incluido el profesor en
aquella actitud amorosa de ensenar a aprender que es un modo de ensefiar a preguntar. En este sentido,
se trata de una pedagdgica en el sentido que senala Dussel como latinoamericana (Dussel, 1980).

El tema es fundamental en este momento discutirlo. Porque si en el siglo XX, la autonomia se plantaba de
cara a la preservacion de las condiciones para la prictica del pensamiento y de la ciencia sin ninguna otra
restriccion que la virtud y el ansia del conocimiento; no es menos cierto que ahora, la ciencia y la tecnologia
son procesos que tributan a circuitos de acumulacién de riqueza, de la mercantilizacién del conocimiento e
incluso la mercantilizacién de los reconocimientos. Es evidente que aquella autonomia que nos luce incluso
ahora tan anhelada y tan lejana, también nos resulta acaso en esta hora del planeta, de América Latina, insu-
ficiente. ;Qué deberd reclamar esta nueva autonomia que ain no definimos?

La autonomia que se demanda en este tiempo no es otra que la actualizacién de aquello que Roca definia en
su momento:

[..] a preocuparse por nuestros problemas, a interesarse por el conocimiento menudo de
todas las fuerzas que nos agitan y nos limitan, a renegar de literaturas exdticas, a medir
su propio dolor, a suprimir los obstdculos que se oponen a la expansién de la vida en esta
tierra, a poner alegria en la casa, con la salud y con la gloria de su propio corazén. (Roca,

1918).

El conocimiento que aparece ahora no sélo como un instrumento de uso y consumo, sino ademds despojado
de la posibilidad de tributar al ndcleo problemético que comparten todas las culturas para convertirse en un
“conocimiento liquido” porque se trata de un conocimiento que ocupa todos los intersticios en términos de
oportunidad. La “liquidez” del conocimiento es precisamente una condicién de posibilidad de la “posverdad”.
El conocimiento ya no es neutral sino que responde a intereses. Mds alld de los intereses de la condicién
humana, parecen estar demandados por los intereses particulares sobre los intereses colectivos y eso sugiere
ya no sélo una condicién elitista de la universidad sino, ademds, la procura de formas de conocimiento que
serdn excluyentes no s6lo de otros modos de concebir el conocimiento sino incluso del conocimiento como
bien comun de la humanidad. En este escenario, es inevitable tener que pensar que la autonomia universitaria
requiere ser entendida como la tarea que acomete un sujeto histdrico (pueblo, etnias, o cualquier otra forma
de identidad para un ser racional) para pensarse a si mismo en una narrativa explicativa y justificadora de su
propio orden y, en un estado de pensamiento critico radical de los otros ordenes que hacen vida en su tiempo
histérico.

La autonomia deviene asi en el esfuerzo sostenido por hacer de la prictica que busca al conocimiento, una
préctica esencialmente universitaria porque es capaz de cuestionar los dogmas, buscar la verdad sabiendo que
no va a encontrarla y, finalmente, enunciar la verdad y hacer explicito el escenario que la valida. En conse-
cuencia, el principio mds universitario de todos serd la posibilidad de someter la verdad al escrutinio desde
un pluriverso.

Esto implica para la universidad latinoamericana tener como misién permanente el estudio critico en torno a
la re-constitucion del sujeto latinoamericano que estd encarnado en la externalidad de la préictica hegeménica
del conocimiento.

En este escenario de la universidad con un déficit importante en el ejercicio de una autonomia que sea capaz
de comprender las tres estancias en la cual se conduce la comunidad universitaria, corresponde plantearse si
no es necesaria una instancia que emerge de las condiciones epocales del presente. Es la estancia de la libera-
cién del conocimiento como un asunto esencialmente politico pero de impacto técnico considerable.
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La cuarta estancia de la comunidad universitaria: Conocimiento libre

En el proceso de las estancias de la comunidad universitaria se consider6 al tema de la interdisciplinariedad
y transdisciplinariedad como el punto mds alto en el proceso de construir la universidad en funcién de la
procura del conocimiento. En este sentido, pareciera que se hubiese alcanzado el nivel mds alto de la escala
del conocimiento. Una revision critica a la validez de esta afirmacién en el quehacer universitario revela que
es inapropiado, o al menos, no estd debidamente fundamentado.

El proceso de acceso abierto al conocimiento que permite el avance tecnoldgico de las tecnologias de infor-
macién y comunicacién han abierto el debate sobre la ética del conocimiento en relacién con un aspecto que
parece haber quedado sin atender en los procesos de construccién del conocimiento hasta ahora. ;Cudl es el
criterio para tener acceso al conocimiento?

El tema se ha tratado mds como un asunto que concierne a los modos de divulgacién en las disciplinas y el
impacto que el conocimiento pudiera tener en el dmbito tecnoldgico que como un asunto que puede aportar
en el proceso de construccién de una comunidad universitaria auténoma. Corresponde ahora lo que podria
aportar la nocién de conocimiento libre como referencia para esta nueva estancia.

El conocimiento libre ha probado ser un concepto polémico porque “abre” una discusién que tiene que ver
con la condicién del conocimiento en términos del acceso restringido cuando se supone que el conocimiento
es esencialmente un bien publico e incluso puede ser concebido como un derecho humano. La condicién de
derecho humano adquiere una connotacién politica que deberd evaluarse en su momento, pero ahora corres-
ponde apelar a una condicién mds bdsica vinculada con el conocimiento como una condicién ontogenética
del ser humano. Si el conocimiento constituye lo distintivo del ser humano entonces deberia entenderse que
el conocimiento no tiene la condicién de propiedad exclusiva de un individuo sin que eso vaya en desmedro
de la especie humana en cudnto las capacidades de respuesta que la especie va generando. Todos los problemas
resueltos en el transcurso de la especie humana han sido productos de una construccién colectiva, cooperativa
y colaborativa de mdltiples preguntas y respuestas. En este sentido, el quebranto del conocimiento en térmi-
nos de su acceso lo que hace es enunciar un estado actual del conocimiento como producto o bien cuyo acceso
estd condicionado por razones no necesariamente imputables al ser humano sino a una condicién impuesta
por la dindmica del acceso a los mercados y el desarrollo de las fuerzas productivas propias de un régimen de
exclusion.

Puesto en términos simples, el conocimiento libre denuncia la banalizacién y mercantilizacién del conoci-
miento como un proceso de diferenciacién casi estructural dentro de la propia especie humana. La transicién
de la pregunta ;Qué somos? con la cual se define uno de los nicleos problemdticos para todas las culturas
se trastoca en una pregunta menos esencial y mds de diferencia: ;Quiénes somos? Una respuesta comun es:
Somos quienes tenemos acceso al conocimiento. No solamente se trata de una pregunta que marca una dis-
tancia mds ontoldgica con respecto a las diferentes expresiones de humanidad en el planeta sino que ademds,
adelanta un paso en el proceso mucho mds contingente que tiene que ver con la “apertura” epistemoldgica
que supone esta diferencia.

La diferencia ontoldgica es el sello distintivo con el cual la modernidad cierra su ciclo de vida como idea-fuer-
za de la humanidad. Cierra su ciclo precisamente con el acto que la inaugura: el en-cubrimiento del otro a tra-
vés de la imposicién de las formas de conocer que a la postre definen, la condicién de ser (ver Dussel, 1992).
Precisamente la diferencia ontoldgica que se nos brinda ahora ya no es en términos de centro y periferia sino
de un modo que aporta elementos mds vinculados a una diferencia ontoldgica radical que demanda inevita-
blemente una configuracién epistemoldgica también diferente. La razén de una diferencia epistemoldgica en
el presente estd anclada en una razén que es contraria a la razén moderna. Es una razén que parte del recono-
cimiento de cosmovisiones distintas y la necesidad de abordar su diferencia para poder guiar las acciones de
cada quien en el espacio de su propia cosmovisién.

Esta ruptura de formas de dar cuenta del mundo porque el mundo es distinto, es diferente al modo como se
encubrié al otro en la modernidad. En la modernidad el otro es absorbido. En el presente “el otro” se plantea



en una condicién de fuga y heterogéneo. Es una pregunta que da lugar a muchas preguntas y es esencialmente
un conocimiento libre de la imposicién mds importante que conoce el conocimiento moderno: la universa-
lidad del sujeto que conoce. Universalidad que es ademds garantia de anonimato y de construccién del co-
nocimiento desde un lugar que no se compromete con el mundo. El conocimiento libre entonces es, ademds
de aquello al cual se puede tener acceso sin otra restriccién que la capacidad cognitiva de quien conoce, la
condicién de posibilidad de que el conocimiento pueda considerar la contingencia y el modo como se indaga
sobre el mundo como una forma apropiada de conocer y generar conocimientos.

La cuarta estancia de la comunidad universitaria en términos del conocimiento libre comporta la restitucién
de la capacidad de asombro m4s alld de un tema disciplinario y la ampliacién del reconocimiento de esa ca-
pacidad a espacios en los cuales no se tiene regulado el proceso de conocimiento a formas que sean solamente
aquellas propias de las herramientas de investigacién universitaria. Es devolver a la comunidad universitaria
una via para descender de nuevo a las instancias de los marginados para preguntarse con ellos sobre el destino
de la sociedad en la cual ellos también son sujetos por accién propia.

De este modo, el conocimiento libre implica una insurreccién para los modos de concebir la relacién con el
conocimiento incluyendo la dimensién universitaria. La imposibilidad de ver el reto que significa esta puesta
en escena de revisar el fundamento desde el cual se construye la universidad no sélo desde la dimensién desde
la construccién de respuestas sino, y quizds mds importante, desde la formulacién de las preguntas desde un
sujeto en situacién, en esa misma medida un sujeto que es fundamentalmente constructor de su propio pro-
ceso de emancipacion. Es una autonomia que comienza a ampliar la posibilidad de que sea definida desde un
sujeto histéricamente constituido, heterogéneo y contradictorio que construye la comunidad esencialmente
y dialécticamente desde la diferencia y no solamente desde la identidad.

Conclusiéon

El trédnsito por la autonomia universitaria en términos de un ejercicio colectivo que nos conduce desde la
relacién estudiante-profesor hasta la més reciente que tiene que ver con la universidad como un espacio para
la autonomia en funcién del reconocimiento de la no mercantilizacién del conocimiento y la derivacién de
esa autonomia como un ejercicio de volverse apropiar del asombro incluso para poder respondernos las viejas
preguntas del sujeto universal.

La escision del sujeto en el presente si bien nos plantea la dificultad para la construccién del nuevo sujeto
capaz de adelantar la transformacién estructural de la institucidn universitaria, también nos permite la posibi-
lidad de entender que los procesos de emancipacién a partir del conocimiento no sélo se dan en términos de
los conocimientos transferidos sino, y ademds esto es imprescindible, en funcién de las preguntas que seamos
capaces de preguntar.

Para la sociedad latinoamericana la saga de los pueblos excluidos junto con sus propios procesos de ganar co-
nocimiento en funcién de los ntcleos problemdticos identificados para todas las culturas plantean el reto de
una autonomia que incluso supone revisar las propias trayectorias y desencantos de las instituciones univer-
sitarias a lo largo y ancho del continente americano y la importancia de hacer de ese esfuerzo una plataforma
para el debate sobre la universidad en el presente de una globalizacién cada vez més excluyente. ®
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El trdnsito desde lo analégico a lo digital, que estd
siendo demandado a las universidades, se ha visto
acelerado por la emergencia del COVID-19. Esta
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por las Tecnologias de la Informacién y Comunica-
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que actiien como brujula que orienten el proceso de
ensefanza-aprendizaje en tiempos en los que ya no
se piensa, no se escribe y no nos comunicamos como
lo hacfamos anteriormente. Queda planteado el redi-
sefo de un modelo pedagégico y el enfrentamiento a
los desafios expuestos por las diferencias intergenera-
cionales existentes entre profesores y estudiantes de
manera que permita mantener abiertas las universi-
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Abstract

The transition from the analog to the digital that is
being demanded by the universities has been acce-
lerated by the emergence of the COVID-19. This
situation demands of us and forces us to reflect,
understand and try to transform the situation with
the intention of strengthening the right to educa-
tion of our youth considering the characteristics of
the current circumstances. If we consider that the
natural and human sciences can be mediated by In-
formation and communication technologies (ICT),
we critically require a series of referential and pro-
positional arguments to act as a compass to guide
the teaching-learning process in times when it is
no longer thought, it is not written and we do not
communicate as we did previously. The redesign of
a pedagogical model and the confrontation of two
challenges exposed by the existing intergenerational
differences between professors and students is pro-
posed in a way that allows universities to be kept
open in the current times of pandemic.
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Introduccién

esde hace algtin tiempo se diserta acerca de la globalizacién, de los avances tecnoldgicos y del ne-

cesario transito digital en el dmbito universitario. Hemos sido testigos de un quiebre epocal en la
sociedad que se ha visto impactada por el surgimiento de las Tecnologias de la Informacién, Comunicaciones
y la Automatizacién (TICA). En el marco de este desarrollo tecnoldgico, han cambiado las formas de conocer
y las practicas de la lectura y la escritura, pero ahora enfrentamos un mayor desafio por el COVID-19, virus
que nos ha obligado a vivir en un aislamiento social de tal naturaleza que nos ha dejado como tnica ventana
al mundo la pantalla del computador, de la tableta o del teléfono celular.

La humanidad en general, y el sistema educativo en particular, estdn sufriendo por el confinamiento una crisis
existencial inimaginable en su alcance, que ha impactado el orden politico, social, econédmico y educativo. La
realidad ha superado la ficcién, Gabriel Garcia Mérquez planted simbélicamente la pandemia del olvido en
la novela Cien afos de Soledad; José Saramago en el Ensayo Sobre la Ceguera, nos cuestiona; pero el nivel de
incertidumbre y amenaza que hoy experimentamos a nivel planetario es en extremo preocupante, ademds ha
puesto al descubierto las inequidades existentes y estd poniendo en riesgo los derechos humanos mas elemen-
tales. Tal como lo plantea Torres Meza (2020) la peste, como en la literatura, nos ha mostrado la maleficencia
humana, el estanque de Narciso, pero también la posibilidad de/ ser poético, “que se reconoce en el otro a pesar
de la virtualidad, que de alguna manera es una extensién del si mismo”. (p. 112)

El derecho a la educacidn, en particular, se encuentra seriamente comprometido, lo que nos obliga a reflexio-
nary a ser prepositivos. También se ha evidenciado un gran debate intergeneracional, entre los que defienden
las ventajas vs los que defienden las desventajas de la presencialidad o la virtualidad. En el caso de la educacién
universitaria se ha percibido convocada a asumir los cambios que se vienen dando, pues la tecnologia se revela
como transformadora de la manera de aprender, de ensenar y de interrelacionarnos; sin embargo, a raiz de la
aparicién del virus COVID-19 las universidades han sido sorprendidas y cuestionadas.

Si contextualizamos el asunto en Venezuela, otros factores impiden que la educacién universitaria se virtualice
pues el alto indice de inflacién ha desmejorado el poder adquisitivo de profesores y estudiantes lo cual no les
permite contar con dispositivos y equipos tecnoldgicos de punta, teléfonos inteligentes, computadoras. Por
otra parte las fallas frecuentes en el suministro de la electricidad y de la senal de Internet abren amplias bre-
chas las cuales acenttan la desigualdad del proceso educativo. Asi lo fundamenta Rondén Albornoz (2020) y
en base a sus exploraciones afirma: “Lamentablemente, la educacién sin la suficiente inversién de recursos al
igual que la salud, cobra sus victimas, con sus respectivos saldos, medidos en cifras de desercidn y exclusién
por no tener accesos a la demanda de dispositivos y conectividad”. (p. 257)

Aun cuando desde hace diez anos anticipamos el fenémeno de la incorporacién de lo digital en el dmbito
educativo y planteamos como uno de los propésitos de la mesa indagar sobre las transformaciones de los fac-
tores socioculturales y pedagégicos y su impacto en la construccién de nuevos saberes y practicas pedagdgicas
(Caballero, 2011), el fenémeno trasciende estos signos circunstanciales, puesto que la discusién se ha vuelto
compleja, la resistencia se ha incrementado, la parélisis es inminente resultando en consecuencia un proceso
mds costoso de lo pensado, una quimera.

El panorama de la crisis

Podemos considerar, con escaso margen de error, que estamos en presencia de la conjuncién de varias crisis y
es a dicha conjuncidn a la cual enfrentamos en la actualidad. Mencionemos brevemente las caracteristicas de
cada una las crisis a las cuales hacemos referencia y que se relacionan mediante la siguiente operacién.



Crisis econdmica + crisis tecnoldgica + crisis politica + crisis médico-asistencial-sanitaria + crisis educativa=

Clrisis social-COVID-19

Crisis econdmica. La légica del capital ha mostrado su vulnerabilidad, aunado principalmente a las decisiones
tomadas en centros hegemodnicos extranacionales, las mismas afectan la totalidad de los aspectos que actian
sobre la vida social. La inexistencia de programas de seguimiento de los planes elaborados, de control en su
ejecucion y de la falta de correctivos asi como la inexistencia de una clara definicién de politicas econémicas
afecta de forma directa la implementacién de planes que engloben la economia internacional y nacional, dada
la imposibilidad de desarrollar una economia en forma aislada.

Crisis tecnoldgica. La falta de planificacidn y previsién relativa al disefio e implementacién de una completa
infraestructura tecnoldgica que permita la instalacién efectiva, interconexién y puesta a punto de los equipos
de comunicacién que enlacen los centros educativos, los centros residenciales donde habitan los docentes y
los centros de produccién conforman un estado de cosas que hacen casi imposible la eficiente comunicacién
entre los mismos, aspecto clave a ser considerado en la resolucién del problema de la interconexién social.
Este tema claramente marca desigualdades eminentes entre paises, zonas rurales y zonas urbanas, entre adi-
nerados y pobres.

Crisis politica. A nivel mundial se marcan las tensiones geopoliticas, se nota la pugna entre los centros he-
gemonicos liderados por EEUU, China y Rusia. En Venezuela existe un marcado deterioro politico en las
principales fuerzas aliadas al gobierno y en la oposicién. Aunado a ello la ingobernabilidad, el deterioro de
la institucionalidad, la ineficiencia y la grave crisis econémica; sumado a la presencia de agentes externos
que obligan al comportamiento reactivo, por parte del gobierno, lo que afecta la ejecucién de cualquier plan
ylo estrategia que disefie el actual cuerpo ejecutivo y la falta de objetivos politicos claros afectando cualquier
estrategia que pueda ser creada-desarrollada-ejecutada y pone en riesgo la soberania y la autodeterminacion.
La situacién politica resultante de la pugna de diversos grupos politicos por el control del poder en vez de
mejorar tiende a volverse cada vez mds compleja.

Crisis médico-asistencial-sanitaria. Esta crisis forjada principalmente por la inexistencia de una completa in-
fraestructura o de mantenimiento de la que existe y de un plan asistencial que considere la posibilidad de
incluir grupos econémicos con recursos suficientes que contribuyan con la prestacion de los servicios médicos
bien sea actuando como socios de inversién o como contribuyentes por pago de impuestos que participen
ademds en el proceso de seguimiento y control de recursos invertidos y de los gastos realizados. La deficiencia
actual de la prestacién de los servicios médicos es un agravante al enfrentar la situacién médica actual, la cual
es desmejorada por la crisis econémica.

Crisis educativa. Se ha generado una crisis generalizada global alrededor de la educacién, puede considerarse
como la fase final de un proceso degenerativo gradual caracterizado por: Falta de objetivos y politicas educa-
tivas claras, carencia de infraestructura y mantenimiento, deficiente formacién del personal docente, salarios
inferiores, personal desasistido en los minimos derechos sociales, el fenémeno de la migracién de docentes y
estudiantes, la inexistencia de enlaces entre los planes educativos, los centros educativos y los medios masivos
de comunicacién que permitan el apoyo al Estado, deficientes condiciones socio-econémicas que permitan
un modo de vida aceptable tanto de los docentes como de los estudiantes, en todos los niveles.

;Crisis por COVID 192 El factor COVID-19 acentu la influencia de la totalidad de las crisis anteriormente
mencionadas en la crisis global. Desde este panorama plantearemos la tesis a desarrollar.

Tras la tesis

Asi, llevamos anos circulando por el ciberespacio, la sociedad del conocimiento, las bondades de la tecnologia
y la comunicacién, pero de un dia para otro ya no se trataba de cohabitar la cotidianidad en todos los dmbitos
con la virtualidad sino que el confinamiento nos obligd a contar con la pantalla de la computadora o el telé-
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fono como tnica ventana para hacer contacto con el mundo. En este panorama result6 primordial garantizar
la salud y la vida, pero en poco tiempo la sociedad se puso en defensa de la educacién.

Comenzaron entonces a surgir otros conflictos: la familia y la comunidad no estaban preparadas, el maestro o
profesor, el contexto y la socializacién resultaron insustituibles, gestionar el conocimiento no es suficiente, las
zonas rurales o marginales quedan excluidas por falta de sefial, en el hogar se aprenden otros saberes no los de
la universidad, todo depende del objeto de conocimiento que se pretende ensefar, no se pueden tratar igual
las facultades relacionadas con las ciencias sociales, de la educacién, que con las ciencias naturales o con las
ciencias médicas... Ante todos estos cuestionamientos surge la tesis. La enserianza, sea de las ciencias naturales
0 humanas, depende de un sinfin de factores que no son generalizables porque responden a realidades particulares,
pero hay invariantes en la mediacion de aprendizajes a considerar en todo hecho educativo que puedan servir para
replantearnos la formacion universitaria en esta circunstancia.

La mediacién sea presencial o virtual es un proceso en el que interviene el objeto de conocimiento, sean las
ciencias naturales o humanas condiciona el hecho educativo; de alli que exista diferencia entre la diddctica
general y las did4cticas especificas, pero toda accién pedagdgica es relativa a la planificacion, la evaluacidn, los
recursos, los espacios de aprendizaje y la conduccién del hecho pedagégico.

Todo mediador consciente se pregunta coémo puede llevar a los estudiantes desde un nivel de desarrollo apren-
dizaje real a uno potencial. En ese desarrollo aprendizaje integral no solo se considera el saber, sino también
el hacer, el emprender, el convivir y el ser; sabemos que estas dimensiones son indivisibles, los saberes nos
transforman, el ser busca conocer para comprender, transformar, hacer y emprender, cuando se comprende
se afecta el convivir y el ser, se supone que ese tejido complejo debe servir para vivir en una mejor relacién
contigo mismo, con los otros y con el medio ambiente. (UNESCO, 1998, 2015)

Argumentos referenciales

Este tiempo de pandemia y de confinamiento no solo ha sido un asunto de un virus sino que ha representado
una impredecible crisis humanitaria y civilizatoria que pone en desventaja a quienes viven en condiciones
de pobreza y desigualdad, las y los estudiantes de nuestras universidades pablicas en su mayoria son jévenes
en precaria situacion de vida, ahora han tenido un cambio en su vida cotidiana dejindolos en una profunda
incertidumbre que exacerba los tiempos de inseguridad que ya crefamos eran médximos por la crisis politica,
econdmica y social que se vienen desarrollando en nuestro pais.

Nos manejamos en las cifras més bajas de contagio y de decesos hasta ahora, pero el desconocimiento cienti-
fico-tecnolégico preciso de la procedencia del COVID-19, el comportamiento mundial del virus nos deja en
total indefensidn, las instituciones educativas quedan clausuradas, aunque se anima la educacién a distancia
esta modalidad pareciera no gozar de la suficiente confianza por parte de la sociedad; es considerada frecuen-
temente como una educacién relajada, distante, sin control, no propicia para las relaciones intersubjetivas que
ahora parecen indispensables. (Diaz, 2020)

Desde el afo 1948, en la Declaracién Mundial de los Derechos Humanos, la ONU establecié la educacién
como un Derecho Humano, sin embargo la mera declaracién no lo garantiza incluso ha estado amenazado
por falta de calidad, pertinencia o cobertura, pero en este momento no solo los sistemas educativos no estdn
preparados para la distancia exclusiva, sino que algunas de las practicas pudieran desdecir acerca de lo que
significa educar. En ese sentido Diaz (2020) sefiala que a partir de este momento estamos retados por lo que
de ahora en adelante no solo debemos referirnos al derecho a la educacién, sino mas bien al derecho a una edu-
cacidn-otra, pues en la incertidumbre marcada no se avizoran certezas novedosas ni tranquilizadoras, por el
contrario lo que predomina es el riesgo, lo nebuloso, los imaginarios débiles o frégiles.

Ante estas circunstancias se atenta contra todos los cimientos de la educacidn universitaria. La tradicién esco-
ldstica, académica, cientificista estd temblando y el discurso universitario intenta mantenerse a flote, mientras
se caen los techos, se retiran los y las estudiantes, impera el silencio y la distancia. Los saberes consolidados,



la ensefianza de las ciencias exactas y las humanas, las verdades, la promesa de futuro se encuentran en tela de
juicio, tampoco parece creible que la educacién virtual o digital vaya a reemplazar la educacién presencial que
disciplina y normaliza. Es decir, quizd haya resistencia a este cambio impuesto por las circunstancias porque
la educacién virtual trastoca el control, el poder y la tradicién.

Al menos se estd cuestionando la legitimidad de la virtualidad en los procesos educativos, hay movimiento y
cambio. Sin embargo, es inminente la necesidad de encontrar razones que justifiquen la mediacién pedagé-
gica y el empleo de las herramientas que ofrecen las TICs. Se argumenta, con mucha duda, que el profesor
puede favorecer un aprendizaje no tradicional, establecer una relacién indirecta, con participacién activa de
los estudiantes en el proceso, de forma auténoma e independiente, propiciando la interaccién y la interac-
tividad en la clase para generar ademds un aprendizaje colaborativo. En todo caso el giro se ha dado y las
transformaciones educativas que propicien dependerdn por una parte del quiebre epocal y por la otra de las
asimilaciones, de la disposicién al cambio y del uso que le demos a los poderosos procesos y herramientas que
van surgiendo.

Sucedié con el alfabeto, y con la imprenta de Gutenberg que revoluciond las pricticas de lectura y escritura, el
telégrafo, el teléfono, la television y el cine; ahora existen dispositivos que permiten informar y comunicar de
manera multimedidtica, como ejemplo las computadoras, la telefonia celular y el Internet las cuales proponen
aplicaciones y redes sociales que han tenido alcances inesperados. Todas estas derivaciones de la ciencia y la
tecnologia han aparecido transformando la sociedad y en ella los métodos y medios de ensefianza.

La educacién deviene como un fenémeno social, originada e influida durante el desarrollo de la humanidad,
por su historia y acontecimientos. En la mayoria de las disertaciones que se habian hecho hasta ahora acerca
de la educacién digital se aclaraba que las propuestas de educacién virtual no excluian la presencialidad, pues
se ha considerado que ambas son esenciales en la formacién integral ya que hay elementos pertenecientes a
los entornos presenciales que son insustituibles y elementos de los entornos virtuales que no se favorecen en
la presencialidad. La propuesta global habia sido suscribirse a la modalidad blended learning o b-learning,
que combina la presencialidad con la virtualidad. Sin embargo, el confinamiento y el distanciamiento social
necesario por la pandemia estdn propiciando otro reto, generar una modalidad on line exclusiva lo que ha
traido mucha controversia en muchos contextos, al menos en el nuestro ha sido asi.

En este tiempo la virtualidad dada por los avances de la ciencia e impuesta, no solo como alternativa sino
como unica posibilidad gracias al fenémeno del COVID-19, por la pandemia y el confinamiento, ha hecho,
tal como lo plantea Diaz (2020), que repensemos novedosos mecanismos sociales de responsabilidad colectiva
y convivencial manifestando relaciones empiticas de reciproco cuidado. Ello nos obliga a que pensemos con
Caballero (2011), lo que ya veniamos reflexionando en cuanto a la influencia de ese quiebre epocal que se
dio con la web 2.0. y que hoy cobra vigencia ese titulo de Educar en clave X.0 y la transpedagogia con el cual
argumentamos el giro educativo.

Educar en clave X.0 y la transpedagogia

El primer punto que abordaremos es que ya no se ensefia ni se aprende de la misma forma, por lo tanto,
tampoco se piensa ni se siente igual. La ensenanza relaciona al docente y al estudiante, por lo tanto es crucial
comprender la funcién que desempena el docente en la educacién digital, él construye el conocimiento en
conjunto con sus estudiantes por lo que a su vez se hace parte activa del proceso. Con las TICs el profesor
no desaparece, se traslada de escenario. Ya no estard en un aula sino frente a una pantalla elaborando las
clases con materiales interactivos hipermediales, propiciando la gestién del conocimiento, las interacciones
y la formacién integral, porque este tipo de educacién amerita no solo de lo tecnolégico, sino también de lo
pedagégico (Caballero, 2011; Gallar ez a/, 2015), pues el docente de igual manera prepara recursos y espacios
para el aprendizaje, haciendo diagnésticos, definiendo objetivos pedagdgicos, planificando estrategias para
alcanzarlos y evaluando para garantizar que los aprendizajes fueron mediados y logrados. Los estudiantes,
por su parte, deben asumir un rol protagdnico y activo en la educacién de cualquier tipo, aunque el entorno
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digital exige procesos de auto aprendizaje y autonomia de mayor alcance no solo de los objetivos de conoci-
miento implicados sino de competencias tecnoldgicas que favorezcan su acceso a los dispositivos, plataformas,
aplicaciones y redes.

La emergencia de lo digital visto como fenémeno cultural trasciende y ha alterado todo, incluido el conoci-
miento y la forma cémo se produce de forma sustancial. La complejidad aumenta, las relaciones transdisci-
plinarias, la incertidumbre, se relativiza la verdad, la estética atraviesa todo y el pensamiento racional juega
con el intuitivo. El conocimiento se presenta en contexto, cambia, se desplaza, es explicito y dindmico. La
red y los dispositivos electrénicos son usados como medios para la transmisién de saberes a niveles altamente
democrdticos, las asociaciones se reifican, el conocimiento se reedifica, producto de muchos tipos de inteli-
gencias y estilos de aprendizajes que abordan los hipertextos e hipermedios. La realidad sea virtual o tangible
es consecuencia de nuestros estimulos cerebrales, de nuestras interpretaciones, sin embargo lo virtual per-
mite la manipulacién, amplifica y transforma la percepcién al incorporar nuevos mediadores o dispositivos
cognitivos tales cémo sensores e inteligencia artificial, propicia la creatividad, pues sus espacios liquidos dan
rienda suelta a la imaginacién, simulan mundos y crean avatares mediante los cuales nos subjetivamos. Los
sistemas perceptivos-cognitivos han cambiado y sin duda sugieren la posibilidad de potenciar los aprendizajes.
Entonces, podriamos alejarnos de la critica antidigital aludiendo al temor de hacernos menos humanos, por
el contrario el hiper aprendizaje y la hiper comunicacién reduce distancias fisicas, culturales y lingiiisticas,
al proporcionar extraordinarias posibilidades de conexién y de ser reconocidos y visibilizados, lo que en las
palabras del maestro Esté (2004) refiere a la dignificacién del sujeto en su diversidad y particularidad humana.

Las herramientas-dispositivos, tales como los computadores, tabletas, teléfonos, sensores, memorias, lenguajes
y formatos electrénicos, entre otros, destacan nuevas formas de construccién de saberes utiles al aprendizaje e
inéditas ldgicas cognitivas que se ponen en prictica en el trabajo colaborativo y la produccién de conocimien-
to. Consecuentemente, comprender lo que ha sucedido con la produccién y gestion del conocimiento y las
nuevas formas de aprenderlo, requiere de la adquisicién de otras competencias, tales como: saber encontrar,
saber buscar, saber interrogar, saber crear e innovar y no tinicamente saber acumular, se trata también de saber
leer y escribir de una manera diferente para acceder al conocimiento.

El segundo aspecto a ser tomado en cuenta es que con la insurgencia de la digitalizacién y la virtualidad ya
no se lee, ni se escribe igual. Los medios electrénicos permiten una comunicacién multimedidtica, la integra-
cién simultdnea de palabra-sonido-imagen-video. La lectura, ya no sigue una la linealidad discursiva como
la exigida en la lectura tradicional, la hipertextualidad propone con cada nuevo click multiples rutas a ser
exploradas. En cuanto a la escritura, surgen herramientas de comunicacidn, aplicaciones disponibles en for-
ma gratuita, espacios de interaccién que combinan lo alfabético con lo ideogrifico, incluso se discute de otro
tipo de alfabetizacién, la digital. La escritura se caracteriza por utilizar otro tipo de economia del lenguaje, se
propician otras convenciones, la sintesis de las palabras y su necesaria combinacién con simbolos que cambian
y se adectian al momento y al contexto cultural propio de los chats en linea, ya no se necesita el ldpiz, ni las
teclas, del dedo pulgar pasamos al dedo indice durante el transito de la pantalla analégica a la digital. Ahora la
escritura combina elementos y signos propios con elementos del habla u oralidad, e incorpora no solo 18gicas
ideograficas sino también la cimara digital. (Caballero, 2011; Rubiano Albornoz, 2020)

Es crucial, ademds, ampliar el tema relacionado con el lenguaje digital en entornos virtualizados que permiten
integrar procesos informativos y comunicativos deslocalizados. La estructura discursiva ya no es secuencial,
sino que se propone otra estructura y forma de leer, estableciendo enlaces y realizando saltos a varios medios,
textos y temdticas que hacen del contenido un tejido de sentidos en construccién. El lenguaje digital inte-
ractivo se encuentra disponible a cualquier hora y lugar; la realidad virtual y sus experiencias inmersivas son
implementos que pretenden hacer sentir con mds fuerza la realidad aumentada. Al introducir lo hipertextual
y multimedidtico en esa gramdtica discursiva se introduce un cambio de representacién, de imaginarios y de
cognicién, lo que implica otra articulacién con el mundo dada la emergencia de nuevas realidades virtuales.
Asi el lenguaje conquista una nueva dimensién cultural, crea, construye, reproduce, enuncia el conocimiento



y lo organiza discursivamente en nuevos formatos de categorizacién, almacenamiento y bisqueda. (Caballero,
2011)

La palabra hipermedia: palabra-imagen-sonido-emocién transvasa el sentido metaférico,
ya que, ademas de las maltiples interpretaciones que de ella deviene, es transgredida por lo
multimedidtico, queda convocada a la accién, queda obligada a sonreir, a actuar, derivando
en la palabra simbolo, imagen : (emoticons), icono. (Caballero, 2000, p. 54)

A partir de estos planteamientos cuando nos referimos a virtualizar la educacién no se refiere solo a cambiar
los curriculos o digitalizar los mismos contenidos incluso en forma de multimedias; el reto es partir de la
problematizacién, de la duda, la indagacién y la bisqueda, tal como lo plantea Caballero (2011), “llegar al
conocimiento como sintesis del camino recorrido” (p. 13) para que haya valido la pena la emergencia de la
extensién de nuestras potencialidades cognitivas y comunicacionales.

Segin propone Frias (2007), en el proceso de ensefianza aprendizaje mediado por las TICs, se distinguen dos
tipos de relaciones: en una se establece una relacién dialégica entre el sujeto que aprende y el material diddc-
tico seleccionado o disefado por los docentes de naturaleza digital a través de una interfaz comunicativa y en
la otra se permite la socializacién utilizando diferentes canales comunicativos para establecer un didlogo real
de méxima interaccién social que puede ser sincrono o asincrono en el cual se propone influenciar posiciones,
expectativas y comportamientos.

Indiscutiblemente, el concepto de e-learning ocupa otro lugar en la consciencia de los docentes y estudiantes
a partir del confinamiento motivado por la pandemia COVID-19. El e-learning apoyado en videoconferen-
cias, webinars, entornos educativos, aulas virtuales o whatsapp se despliega en foros-chat, en tiempo presente
o no y hace uso de un sinfin de herramientas, las cuales permiten el desarrollo de actividades dispuestas para
el aprendizaje y la socializacién, que son capaces de incidir en la identidad personal y en la pertenencia social
de los participantes.

Las potencialidades que brinda el e-learning en tiempos de COVID-19, sus posibilidades democratizadoras,
informdticas y comunicacionales, se constituyen en un mito de acuerdo a la vulnerabilidad de la poblacién y a
sus condiciones de desigualdad e injusticia, tal como frente al virus mismo, ya que esta pandemia ha afectado
en mayor proporcion a los desposeidos y a aquellos que enfrentan una situacién de extrema pobreza.

El acceso a Internet, la disponibilidad de equipos informdticos o teléfonos inteligentes, incide en que el apren-
dizaje digital se dé en forma desigual de acuerdo a limitaciones econémicas u operativas, dependiendo tam-
bién de factores asociados a la territorialidad. No solo razones sociales y econémicas pueden limitar el alcance
de la educacién digital, sino que la mayor dependencia viene dada por el hecho de que no solo los dispositivos
tecnolégicos median el proceso sino también las metodologias y los contenidos adaptados, de plataformas que
garanticen un buen funcionamiento, pero sobre todo las competencias ciberpragmdticas requeridas por los
usuarios. (Rogero-Garcia, 2020)

Aqui se plantea otra demanda a saber la formacién de los docentes y la comprensién de una pedagogia otra
ya no centrada en el pensamiento tnico, en el aprendizaje transmisivo, parcelado, adquirido en forma lineal
y mecanicista, sino en el conocimiento tejido en conjunto, interconectado por medios diferentes. El conoci-
miento repartido en la red debe ser gestionado, capturado, transferido, preservado, amplificado, almacenado
y distribuido. “El conocimiento de la red tiene propiedades replicantes, puesto que es replicable, aprende del
entorno, incorpora nuevas propiedades y es mutable”. (Caballero; 2000, p. 52)

La transpedagogia se vale entonces del enfoque transdisciplinario, que parte de la duda y conduce al conoci-
miento contextualizado producto de la experiencia obtenida en ambientes de aprendizaje colaborativos que
demandan de la participacién activa y transformadora de quien aprende, donde el docente también aprende
de su accién pedagégica.

Asi, aunque en los entornos virtuales los procesos asociados a la “ensefianza” y aprendizaje estén mediados por
la tecnologia y no se desarrollen en un mismo espacio y tiempo estos se dan en multiples realidades simultd-
neamente, generdndose por lo tanto nuevas formas de organizar la accién docente, todo ello hace necesaria
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la adquisicién de competencias distintas al objeto de conocimiento implicado sea de las ciencias naturales o
humanas. Esas nuevas pricticas pedagdgicas requieren de docentes mejor formados e informados y sobretodo
del desarrollo incorporacién de estrategias mds creativas y sensibles a la hora de enfrentar un nuevo ambiente
de aprendizaje. Se trata de un docente capaz de producir estrategias, caminos que inciten, motiven y despier-
ten la curiosidad y el ingenio, porque la forma, la mirada, el enfoque y el cémo se produce el conocimiento
cambid.

Distancias generacionales entre migrantes y nativos, generaciéon @ y #

Ante la hipervirtualizacién que se estd exigiendo en la educacién por los tiempos de pandemia en resguardo de
la salud y la vida han surgido varios focos de resistencia mds alld de los que ya hemos mencionado relativos a la
precariedad de los servicios de electricidad, el acceso a Internet y las desigualdades en cuanto al acercamiento a
la tecnologia y los dispositivos electrénicos. Una de las razones que se alude para que la virtualizacién absoluta
de la educacién en tiempo de pandemia se dé o no, es que existe una distancia generacional que impide la
relacién y abre una brecha insalvable entre la ensefianza o la mediacién y el aprendizaje. Feixa (2000) y Feixa
et al (2016) han esgrimido una serie de razones al respecto.

En Venezuela las clases sociales medias y altas se ubican geogrificamente en zonas urbanas en su mayoria y
debido a la misma crisis econémica un elevado nimero de jévenes pertenecientes a estas clases ha decidido
trabajar en forma virtual vendiendo y comprando videojuegos, creando tiendas y emprendimientos digitales,
haciendo marketing basado en redes sociales a precios muy econémicos comparados con otros paises. Apare-
cen también otras formas de esclavitud en la juventud, incluso en otras generaciones, tales como el llenado de
encuestas o la prictica de videojuegos en linea para obtener algunos centavos de délar via paypal. Sin embar-
go, esa no es la realidad de la mayor parte de los jévenes que acceden a la universidad con realidades sociales
muy vulnerables cuyo poder adquisitivo les impide la adquisicién de equipos de nueva generacién y el acceso
a la conectividad necesaria. La misma situacién afecta a los profesores universitarios a quienes la grave crisis
econdmica y la super inflacién que vive el pais desde hace tres afios les imponen las mismas condiciones.

Las revoluciones técnicas y tecnoldgicas iniciadas con la creacién del reloj digital hasta el momento en que
aparece la Internet han provocado y permitido la evolucién de las practicas de intercambio haciéndolas cada
vez mds democratizadoras y econémicas, pero en realidad ello se convierte en un mito cuando las condiciones
sociales no lo permiten. Es de data reciente el asunto, naci6 con la Internet en el afo 1983, después de tres
décadas de pruebas y experimentaciones, evolucionando desde la web 1.0 hasta la 2.0, desde la generacién @
(arroba), lo cual ha permitido niveles de navegacién muy amplios, hasta la generacién # (hashtag) con la que
se ha alcanzado una conectividad y una movilidad e hipervirtualizacién asombrosas. Hoy dia se refieren a los
nativos digitales como a todos aquellos que nacieron cuando ya existian esas tecnologias e inmigrantes digita-
les aquellos que nacieron antes e hicieron el transito de la era analdgica a la digital o de la generacién X ala @.
La alfabetizacién se ha hecho presente o como lengua materna (nativos) o como lengua extranjera o segunda
lengua (migrantes), cada una con mds ventaja que la otra en forma relativa. Esta distincién entre los “nativos
digitales” e “inmigrantes digitales” puede ser contraproducente creerla de manera absoluta. A la tecnologia
puede que no le importe la edad, en realidad no depende de la edad cronolégica, sino més bien del mercado,
del contexto, de la necesidad y del funcionamiento a menos que se trate de otra forma de manifestarse el
fetiche de la juventud en la generacién X que dependiendo de la clase social, de sus formas de consumo y de
los ambientes culturales se comportan como nativos o como generacién hashtag. También puede ser parte
de ese fendmeno el de los inmigrantes que se comportan como si fueran nativos, buscando perder el acento
y las variantes dialectales para pertenecer y ser reconocido. Esto interesa para pensar en lo intergeneracional.
(Piscitelli, 2006, Caballero, 2011; Feixa, 2000)

Por otra parte, en la realidad que nos toca parece un mito por el bajo porcentaje de estudiantes que han
podido entrar a la modalidad virtual porque no tienen teléfonos inteligentes con acceso a Internet y de paso
cuando uno explora no son usuarios de tanta aplicaciones o redes tal como uno podria suponer por ser nati-



vos. Otras desventajas contrastan, también se evidencia una precarizacién en la construccién de sentidos y de
los actos comunicativos, pareciera que lo que importa es estar conectado mds que lo que se dice. Semejante
a una funcién fdtica del lenguaje centrada en mantener el canal abierto como los chiquitos que preguntan y
preguntan lo mismo a la mamd en la fase de dependencia solo para sentir que estdn conectados. Esa hiperco-
nectividad impone una realidad virtual que resulta en extremo adictiva que estd desconectada y que resulta
en una no realidad que secuestra el tiempo creando una ilusién que termina en la nada, restdindole tiempo al
ser y al bien-estar.

La era digital estd dejando ver la gran soledad del ser humano en la que solo importan los ndmeros de /ike.
Ello ha afectado la interrelacién humana de manera significativa aunque venda lo contrario. Surge con ella
una regresion al encantamiento arcaico, hasta se incorpora con los emoticones una especie de sistema ideogré—
fico que puede favorecer la expresividad, pero puede limitar igualmente la riqueza del lenguaje.

La red Internet se supone debia aportar los cimientos para crear una humanidad que se pudiera relacionar y
entender mutuamente. Sin embargo, todo indica lo contrario; este prodigio tecnoldgico te abre el entendi-
miento, pero también puede ser un instrumento fabuloso para enceguecer. Por otra parte con el mundo de
la fotografia, las selfies y otros sintomas que evidencian esa metéfora dada en el video de Narciso que se ama
pero a la vez pierde el lugar o se posiciona en un no lugar. ;Qué se vende ahora en esta atmdsfera cultural?
Productos, bienes, servicios, contenidos, te vendes tu si te haces una marca y creas con tus talentos una nece-
sidad. Pareciera que se trata de una industrializacién de la tecnologia, andloga a la industrializacién del arte o
de la cultura en la que la 16gica del capital se exacerba en los trending topics, la visibilizacién de acuerdo a la
tendencia actual, google analytic, andlisis métrico, tendencia diaria, semanal, mensual, los youtuber, los in-
fluencer que estdén marcando tendencias con unas estéticas, con otras hegemonias, con otro tipo de consumo.

Creemos que ninguna generacion deja de existir en la préxima y que la actual se comenzé a gestar en la an-
terior. Esta idea vale para la serie de generaciones marcadas por un sintoma cultural que se exponen en ese
complejo articulo de la generacién XX: Generacién A (Adolescente). Generacién B (Boy Scout). Generacién
K (Komsomol). Generacién S (Swing). Generacién E (Escéptica). Generacién R (Rock’n’roll). Generacién H
(Hippy). Generacién P (Punk). Generacién T (Tribu). Generacién R (Red) y en los otros en los que se habla
de Generacién @ y #. (Feixa, 2000, Feixa ez al, 2016)

Hemos pasado de la web 1.0 (receptores) a la web 2.0 (participantes) y comenzamos con la web 3.0 (inmersos
semdntica-simbdlica y subjetivamente). Las cantidades de redes sociales, personales y académicas, que han
proliferado en el tiempo efimero de cada web, aumentardn. Se acelerard la incorporacién al mundo laboral de
los jévenes. La gestién, la homogenizacién y la mercantilizacién de los contenidos se incrementard, la hiper-
conexién desdibujard lo gregario hacia lo individual, lo glolocal y el tiempo viral desdibujar las fronteras pero
al mismo tiempo las cerrard. Los nacionalismos y la interculturalidad tomardn otros lugares, se promoverdn
la inclusién, la participacién de la diversidad y a la vez la exclusién y las xenofobias. La transexualidad, la
libertad sexual, el sexo on line y las relaciones virtuales se incrementardn. Cada vez serd mds dificil convivir en
tiempo real, las estéticas, lo multimedidtico apuntard a lo mds sensible en contraposicion, pero eso también
se mercantilizard.

Pareciera todo muy negativo, pero el optimismo apremia, siempre surgirdin movimientos contraculturales y
paradojas. La generacién postpandemia, ante el desplome econémico mundial, probablemente trastocar el
modelo civilizatorio industrial, extractivista, especulador, depredador de la naturaleza y de las vidas humanas.
¢Qué nos espera?

Argumentos propositivos

Ante todos los argumentos referenciales desarrollados anteriormente retomamos algunas inquietudes iniciales
y nos preguntamos ;Qué proponemos en medio de una profunda crisis universitaria en la que no existen con-
diciones para una educacién virtual que resulta costosa y amerita un nivel de inmersién en la cultura digital y
una formacién que en la mayoria de los casos no existe? ;Qué hacer, en cuanto a politicas de Estado, para que
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las universidades cuenten con un suministro de electricidad minimo y acceso a Internet? ;Qué aspectos deben
gestionar las universidades en las instancias gubernamentales para establecer acuerdos que les permitan contar
con esas condiciones en medio de la crisis energética e institucional de las telecomunicaciones en Venezuela?
;Qué debemos hacer, de acuerdo a la Ley de Universidades, para responder a las necesidades del pais mds si se
trata de una emergencia nacional en el medio de una emergencia global? ;Qué podemos hacer los profesores
en el medio de la ignominia, devengando los sueldos mds bajos de la historia republicana frente a una stper
inflacién agravada y una profunda crisis econémica? ;Qué pueden hacer los pocos estudiantes que quedan
producto de la ola de migraciones y de la desercién en un pais en franco proceso de deterioro politico, social
y econémico?

El derecho a la educacién es inalienable y este nos exige ser estoicos. Por esta razon revisaremos algunos proce-
sos invariantes que podemos tomar en cuenta y otros factores dindmicos que dependen del tipo de objeto de
estudio a nivel micro curricular, dejando claro que no garantizard una educacién en igualdad de condiciones
para todos porque como hemos dicho depende de un sinfin de factores que no son generalizables porque
responden a realidades particulares, es al Estado al que le corresponde generar las condiciones para que la
educacién publica y gratuita, que tanto nos ha costado y pocos paises han podido ofrecer con el nivel de in-
clusién como el nuestro, cumpla su cometido y revierta los estragos que, en materia de exclusion y deterioro
en la calidad educativa, ha sufrido.

A pesar de que las condiciones actuales hacen casi imposible la virtualizacién, la virtualidad puede emerger
con una nueva voz y superar sus desventajas dependiendo del uso que le demos. El lenguaje digital, en tanto
sistema de comunicacién, permite la dignificacién del ser reconocido por «otros» en el didlogo. Los usuarios
de la red deben dejar de ser agentes pasivos, es decir simples buscadores, y convertirse en miembros activos,
dando cabida a la creacién y construccién de contenidos en forma activa.

Procesos claves implicados en la mediacién

Las teorias actuales del aprendizaje acentiian la naturaleza activa del sujeto, subrayan el hecho de que los
aprendizajes y los potenciales méximos de desarrollo son posibles cuando el estudiante aplica sus conocimien-
tos en una actividad plena de sentido y en contextos variados que permitan la transferencia y la generalizacion.
Los reclamos que hoy plantean nuestras sociedades a las universidades requieren, mds que acumular conteni-
dos, ser capaces de aprender en forma continua y auténoma, es decir, darse cuenta de qué debe ser aprendido,
buscar, evaluar criticamente, seleccionar la informacién relevante, procesarla y saber aplicarla para realizar
tareas o solucionar problemas.

Esta concepcién de la educacion constructiva y compleja exige del docente, ademds de conocer el contenido,
estar al tanto de los procesos implicados en el aprendizaje y mostrar dominio de estrategias, actividades y mé-
todos flexibles que puedan ajustarse a las necesidades individuales apoyadas en el didlogo y la participacién.
Sin embargo, un buen profesor que asuma la ensefianza y el aprendizaje como un proceso constructivo tinica-
mente no resulta suficiente para asumir una educacién en linea, donde las TICs puedan realizar una actuacién
destacada por sus cualidades de interconexidn, interactividad y multiplicidad de medios y ser capaces de dar
respuestas a toda clase de inteligencias y tipos de aprendizaje.

El valor pedagégico de las TICs siempre tendrd un potencial mediador de acuerdo a la actualizacién y exper-
ticia del docente quien debe tener no solo la responsabilidad de mediar los contenidos relativos al objeto de
conocimiento de los procesos sino también el manejo de los dispositivos y herramientas tecnolédgicas. En oca-
siones son los estudiantes los que ensenan pero es el docente el que debe orientar las posibilidades de ensenan-
za'y acompafamiento que las TICs promueven en el proceso de aprendizaje. En la Escuela Hist6rico-Cultural
de Vigotsky (1997), se plantea que para que los aprendizajes y el desarrollo se den a nivel intrapsiquico tienen
que darse antes de forma interpsiquica, de alli que deben generarse atmdsferas significativas y pertinentes.

Asi que conscientes de que la mediacién pedagégica es “el proceso mediante el cual el profesor dirige la ac-
tividad/comunicacién, es decir la participacién de los estudiantes, hacia el logro de objetivos previamente



establecidos que hardn posible que muestren determinadas competencias necesarias para la vida social” (Lima,
2005, p.7), el profesor puede asumir como procesos claves para la mediacién las siguientes ideas:

La interactividad. Es un proceso que implica el principio de reciprocidad, interaccién y participacién activa
del estudiante. Por lo tanto, el docente debe manejar las herramientas comunicativas asincrénicas y sincréni-
cas para favorecer la participacién. Ello implica que debe conocer a los estudiantes y familiarizarse con ellos,
introducir y moderar los debates en el foro o chat, dinamizando la participacién con comentarios que inviten
a participar e interactuar. El foro y el chat deben planificarse e informar previamente cémo va a funcionar,
ayudar a los alumnos en los primeros momentos del curso a familiarizarse con la plataforma o aplicacién,
con los contenidos y con las herramientas de comunicacién. Finalmente debe estar pendiente del acceso y de
aquellos que no pudieron participar para buscar estrategias remediales.

La intencionalidad implica establecer un objetivo manifiesto y consensuado. El docente debe valorar, luego
del diagnéstico, las experiencias previas del estudiante y tener consciente el nivel potencial de aprendizaje que
se supone debe alcanzar. La motivacién implica estimular el desarrollo de las potencialidades de sus estudian-
tes y propiciar su evolucién desde un estado de desarrollo integral inicial a otro cualitativamente superior.
También exige que la actividad realizada cobre sentido y significado y que sea pertinente para el estudiante.

El monitoreo consiste en informar acerca de las actividades iniciales, el desenvolvimiento y la finalizacién de
cada sesion. Establecer también, las fechas de entrega de los trabajos y tareas y dar a conocer los factores de
correccién. Enviar consejos, sugerencias a recursos y paginas de interés y aclarar dudas sobre los contenidos y
metodologias surgidas durante el desarrollo via chat, e-mail o foro. Transmitir mensajes de apoyo que eviten
la sensacién de soledad, definir los trabajos grupales y las normas del grupo.

La evaluacién permite valorar, corregir, remediar y orientar al estudiante durante el curso y en el menor tiem-
po posible. Las tareas de los alumnos se deben evaluar adecudndose a los criterios establecidos inicialmente
asumiendo para ello un enfoque formativo.

La docencia en linea es demandante en tiempo y economia y se relaciona ademds con otros roles relacionados
con lo social, administrativo y técnico. (Ryan ez /., 2000) Sin embargo el rol central implica tres etapas, se-
gln Barbera ez 2/ (2001, 2004), planificacion para precisar el qué y el coémo de acuerdo a la intencionalidad
compartida, intervencién en el desarrollo para facilitar la intervencién y la construccién del conocimiento
y el cierre de la discusién, resumiendo los principales aportes, la metacognicién de la construccién realizada
que sirve para fijar el conocimiento, tomar conciencia del proceso y proyectar las préximas tareas educativas
que serdn ejecutadas.

Entornos o aulas virtuales, herramientas y recursos digitales

Como en toda accién educativa el espacio y los recursos para el aprendizaje cobran vital importancia, en la
educacién en linea los espacios se diversifican en variados entornos digitales, al respecto la Fig. 1 nos muestra
un panorama muy amplio.

Los entornos virtuales para el aprendizaje, denominados por Bello (2005) aulas sin paredes son espacios de
intercambio social que dependen, como hemos senalado, de los dispositivos tecnoldgicos y del Internet. Se
caracteriza, de acuerdo a este autor, por ser representacional no presencial, distal no proximal y multicrénica,
depende de redes electrénicas cuyos nodos de interaccién se tejen en una gran telarana global que derrumba
los recintos concebidos como espacios con un interior, una frontera y un limite exterior.

Las universidades apenas estaban siendo incorporadas al trdnsito digital, las modalidades de ensefianza, pues
siguen siendo frontales, transmisivas, poco flexibles, con fuertes prelaciones, alta dependencia de disciplinas
estancas y poco uso de las TICs y de los recursos que ofrece. El COVID-19 ha interpelado a las universidades
y en este sentido quedan planteados grandes desafios ante el paso de las sociedades de la informacién a socie-
dades del conocimiento, mds en materia educativa. (Boneu, 2007; Coll ez 2/, 2007)
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Fig. 1. Recursos disponibles en la web
Fuente: Barrios y Rubiano (2020)

En Venezuela la profunda crisis politica, social y econémica si bien tiene asfixiadas a las universidades por la
falta de actualizacién de presupuestos, el deterioro de las instalaciones tecnoldgicas, los frecuentes robos de los
dispositivos electrénicos, del cableado y la fibra éptica, las fallas en los servicios de electricidad e Internet ha-
cen la tarea atin mas cuesta arriba, sobre todo porque la comunicacién de las autoridades universitarias con los
organismos publicos que rigen los servicios ptblicos necesarios estd rota, el didlogo no es posible y las alterna-
tivas que han tenido que buscar las universidades privadas por ejemplo para no desfallecer han sido negadas.

Esa hiperconectividad impone una realidad virtual que resulta en extremo adictiva, que nos desconecta y que
resulta en una ficcidén que secuestra el tiempo creando una ilusién que termina en la nada, restdindole tiem-
po al ser y al bien-estar. Sin embargo, contar con una educacién publica y gratuita en Venezuela ha sido un
logro histérico y cultural que brinda el derecho a la educacién a esos pocos jévenes que se han quedado en
el pais y a quienes debemos seguir formando. En este momento la disminucién de la matricula es eminente,
los jévenes han emigrado del pais o a las universidades privadas por lo que estamos llamados a comportarnos
en forma estoica y ejercer un papel histérico ante la grave situacién que nos aqueja agravada atin més por la
pandemia mundial.

El problema no solo radica en la situacién que enfrentan los docentes universitarios y los estudiantes sino en
la gran cantidad de entornos virtuales, herramientas y recursos que han surgido en esta desafiante revolucién
digital. El ejercicio de la docencia es un servicio magndnimo guiado por el principio ético de la beneficencia,
razén por la cual consideramos util presentar un breve panorama de los posibles recursos a los que pudiéramos
echar mano para continuar defendiendo el derecho a la educacién a pesar de todas las circunstancias.

La educacién virtual obliga a modificar los métodos pedagdgicos, aunque en esencia los procesos de planifi-
cacién, motivacién, mediacién, monitoreo y evaluacién sean los mismos, y a privilegiar el aprendizaje sobre
la ensenanza. Contamos con una serie de recursos que permiten el manejo de documentos y la comunica-
cién entre los participantes y el docente o tutor de la asignatura o unidad de formacién pueden mediar el
aprendizaje de los contenidos y la prictica de los mismos con el envio de archivos multimedia (imagen, texto,
sonido y video). Los foros, ademds son una herramienta asincrénica que permite el desarrollo de debates y
discusiones sobre un tema o un tépico en particular. A partir de un tdpico inicial los participantes realizan sus
intervenciones, las cuales pueden ser leidas por todos los integrantes del curso.

Chatear debe ser entendido como charlar y es una nueva relacion establecida entre internautas que se basa en
la comunicacién sincrénica que establecen personas de un grupo conectados en tiempo real quienes pueden
intercambiar sélo texto o texto y audio. Esta relacién se da entre dos o mds personas y las herramientas em-



pleadas privilegian el aprendizaje sobre la ensefanza y permiten que el estudiante pueda adaptarse a su estilo
de aprendizaje preferido y mejorar asi su rendimiento académico. Las tecnologias de la informacién tienen
un gran potencial para el apoyo del aprendizaje en diferentes dreas del conocimiento dependiendo del uso
que se le dé.

El Internet estd demostrando ser un recurso diddctico poderoso y muy flexible para profundizar y fijar el
aprendizaje de los estudiantes y se proyecta como un instrumento privilegiado para el desarrollo de capacida-
des de investigacidén, comunicacién y resolucién de problemas en los jévenes. Las TICs permiten la captura,
transmision y despliegue de datos e informacién digital. Los recursos, herramientas y aplicaciones permiten
a los interesados la participacién en foros y debates y la elaboracién de proyectos, de trabajos practicos y de
juegos de simulacién de roles.

Mediacién en las ciencias naturales y humanas

La diddctica general se conceptualiza alrededor de la triada diddctica que, a su vez, contempla: el sujeto, el ob-
jeto de conocimiento y la accién pedagégica en una relacién compleja y hologramdtica (Ver Fig. 2) en la que
la parte contiene al todo, es decir cada uno contiene y toma en cuenta a los otros, por ejemplo, no se pueden
considerar los elementos de la accidon pedagdgica, sin considerar al sujeto que aprende, protagonista del proceso
que va con todo un mundo previo, un vida, unas emociones, una personalidad particular al hecho pedagdgi-
co, tampoco se puede dejar de considerar la particularidades del objeto de conocimiento, si las competencias
son tedricas, précticas o constitutivas al ser. Igualmente ocurre si se piensa en el sujero o en el objeto de estudio,
donde cada uno se encuentra implicado con el otro.

Fig. 2. Triada didéctica.
Fuente: Barrios y Rubiano (2020)

Nos concentraremos en la accién pedagégica entendiéndose que en ella se contemplan las configuraciones
propias de la ensefanza o mediacidn consciente, es decir, objetivos pedagégicos, perfiles de desarrollo apren-
dizaje, contenidos, modalidades de planificacién, evaluacidn, espacios y recursos para el aprendizaje. Estas
generalidades hemos visto que no cambian cuando se trata de la educacién virtual, pero no bastan.

En las diddcticas especificas se contempla la especificidad de los objetos de conocimiento o contenidos espe-
cificos y de los recursos a desarrollar para estas dreas. A partir de estos planteamientos se incorpora otra preocu-
pacién en el proceso de mediacién de las TICs, en este momento de pandemia en el que la propuesta es una
educacién en linea exclusiva y generalizada, se plantea la interrogante: ;Qué hacer en el caso de la educacién
fisica, la ejecucién de las précticas profesionales, las ciencias médicas, la odontologia, la quimica, la biologia, la
matemdticas, la fisica? Para solucionar esta problemadtica se apela a la gran telarafia mundial llamada la Inter-
net. Mediante el disefio de un ambiente virtual de aprendizaje, que utiliza sus recursos para mediar los con-
ceptos relacionados con los fenémenos propios de cada disciplina, ante estas especificidades es posible elab-
orar experiencias inimaginables, tales como, visita a fibricas y empresas, asistencia a exposiciones y a museos
y complejos de interés cientifico y tecnoldgico, a parques tecnoldgicos, planificar actividades que permiten
la realizacién de trabajos practicos. Tal como lo plantea Cabero (2007), las TICs han proporcionado inesti-
mables contribuciones como herramienta de trabajo para la ensenanza y el aprendizaje de estas disciplinas;
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entre los aportes podemos contar la posibilidad de realizar simulaciones de procesos y précticas de laboratorio,
auxiliar la modelizacién y representacién grafica de algunos fenémenos.

Para los que sefnalan que las ciencias humanas se pueden desarrollar de manera virtual, mds que las ciencias
naturales, es importante advertir que en la actualidad se admite con mayor confianza que las TICs pueden ser
de gran utilidad al actuar como mediadoras entre los aprendices y los contenidos tedricos y practicos, dado
que facilitan el acceso a la informacién, permiten la presentacién de la informacién en diferentes soportes y
sistemas simbdlicos y la construccién e interpretacién de representaciones graficas o el trabajo con sistemas
expertos (Cabero, 2007) . Las pricticas de laboratorio pueden desarrollarse de dos maneras: una en la que el
estudiante esté en contacto fisico con la experiencia y pueda manipular los elementos, dispositivos e instru-
mentales requeridos para cada experimento y la otra, en la que hace uso de un laboratorio virtual utilizando
simulaciones interactivas programadas con el empleo de las PCs.

Otra reflexién importante es que las TICs pueden propiciar, también en este campo, aprendizajes dados en
forma individual o auténoma, tutorialy colaborativa. La individual ocurre cuando los participantes realizan, la
revisién y exploracién del ambiente virtual de aprendizaje en forma autogestionada. La tuzorial se da cuando
los participantes del Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA) participan, mediante el chat, en los foros, envio
de correos, etc., manifiestan sus inquietudes mediante acciones que se realizan en la sesién satelital. Los pro-
fesores tutores, ademds, realizan la asesoria y el monitoreo para asegurarse que el estudiante cumpla con sus
actividades de aprendizaje lo que comtiinmente puede ocurrir de manera presencial o asincrénica a través de
la Internet.

Finalmente, los estudiantes trabajan en forma colaborativa e interaccionan dependiendo uno del otro en una
interdependencia dirigida a alcanzar un logro pedagégico. También es importante tomar en cuenta que el
aprendizaje colaborativo tiene un espacio y un tiempo para llevarse a cabo, aunque estdn apareciendo diversas
aplicaciones que permiten los encuentros grupales y el ingreso a grupos o a reuniones. (Boneu, 2007)

En el caso de las ciencias naturales el proceso implica adquirir conocimientos cientificos relacionados con he-
chos o fenémenos naturales, conocer sus causas y establecer las relaciones con otros fenémenos, construyendo
representaciones del mundo natural y artificial. Esta representacién del mundo le permite evaluar situaciones
donde la aplicacién de la ciencia y la tecnologia se encuentran en debate, para construir argumentos que les
permita participar, deliberar y tomar decisiones en asuntos personales y publicos, mejorando su calidad de
vida, asi como conservar el ambiente.

En el caso de la ensefanza de la fisica, a manera de ejemplo, el Moodle, permite instalar programas en un
servidor local, que permiten, crear sesiones de chat, crear foros, realizar el seguimiento de los mismos, moni-
torear las actividades propuestas mediante la interaccién docente-estudiante en forma sincrénica o asincré-
nica, creando ambientes dindmicos de aprendizaje (Palmer y Cebridn, 2008). Los programas de simulacién
permiten estudiar en forma dindmica situaciones del entorno real, proporcionando una representacién di-
ndmica del funcionamiento de un sistema determinado, por lo que tienen cada vez mds importancia en la
ensefianza de la fisica o la tecnologfa, ya que permiten visualizar el desarrollo de procesos simples o complejos,
mostrando la evolucién del sistema representado y la interaccién entre los diversos elementos que lo integran
o al menos algunas consecuencias de tales interacciones. (Leén y Pontes, 2002). Otra opcién son los ejerci-
cios interactivos, los cuales permiten poner en prictica los conocimientos tedricos expuestos en el desarrollo
conceptual, el término interactividad viene dado por el hecho de que este tipo de ejercicios involucra procesos
de retroalimentacién automdticos dados por el aula virtual, en los que el alumno puede obtener respuestas a
medida que practica los contenidos aprendidos.

Hasta este momento, la relacion descrita por la triada diddctica ha modelado de manera considerablemente
exitosa la relacién [Sujeto Estudiante] [Objeto de Conocimiento] — [Accidén Pedagdgical sin tomar en cuenta
la existencia de la Internet. Este modelo pudo soportar, hasta ahora, una estructura en la que los tres com-
ponentes podian estar presentes en forma sincrénica. Sin embargo, las nuevas condiciones sobrevenidas a las
cuales estamos expuestos nos estin obligando a reformular el modelo triadico y a plantear un nuevo modelo
pedagdgico nucleado en la Internet. Si analizamos la nueva actualidad docente veremos que el docente esta-



blece la relacién pedagdgica con el sujeto siguiendo el nuevo camino: [Sujeto Docente] — [Internet]- [Sujeto
Estudiante] (ver Figura 3), pero previamente definié el objeto de conocimiento siguiendo el camino [Sujeto
Docente] — [Internet] — [Objeto de Conocimiento] aunque debié definir previamente la accién pedagdgica a
ser aplicada siguiendo el camino [Sujeto Docente] — [Internet] — [Accién Pedagégica] (Ver Fig. 3). Esta nueva
estructura ofrece, sin embargo, una cantidad numerosa de caminos posibles aplicables en esta nueva realidad.
Alcanzamos a considerar otros caminos posibles por ejemplo, la posibilidad de que un [Sujeto Estudiante] se
apodere del [Objeto de Conocimiento] siguiendo el camino [Sujeto Estudiante] — [Internet] —[Objeto de Co-
nocimiento] o que el [Sujeto Estudiante] mismo logre conocer y estudiar ya no el [Objeto de Conocimiento]
sino ser el mismo capaz de considerar y estudiar la [Accién Pedagdgica] misma siguiendo el camino [Sujeto
Estudiante] — [Internet] — [Accién Pedagdgica]. Son numerosas las viabilidades que aqui estdn presentes.

Fig. 3. Modelo actualizado de la accién docente
Fuente: Barrios y Rubiano (2020)

Consideraciones finales

Mediante la utilizacién de las TICs, se permite el desarrollo del aprendizaje significativo en los educandos, por
ser participes del proceso de adquisicién del conocimiento y por confrontar en forma individual los nuevos
conceptos con sus ideas previas. Esta idea es una invariante sea cual sea el objeto de conocimiento. En este
tiempo de pandemia iniciamos este trabajo preguntdndonos ;El ideario planteado para una educacién uni-
versitaria presencial, es posible lograrlo en la virtualidad? Después del recorrido cabria preguntarse si en este
momento es ese el ideario el que demanda la sociedad. ;Qué desafios plantea la educacién virtual? y ;cudles se
generan en tiempos de pandemia? La educacién virtual tiene desventajas, pero también ofrece ventajas que no
tiene la presencialidad; ésta también tiene particularidades que no las ofrece la virtualidad. El asunto es que,
en tiempos de pandemia o no, el derecho a la educacién no se puede suspender. Es un derecho inalienable,
ese al menos ha sido el discurso que llevamos tiempo defendiendo y que ahora nos toca asumir.

Planteamos al inicio la tesis de que la ensefanza, sea de las ciencias naturales o humanas, depende de un sinfin
de factores que no son generalizables porque responden a realidades particulares, pero hay invariantes en la
mediacién de aprendizajes a considerar en todo hecho educativo y la mediacién en cualquiera de los casos es
posible con la virtualidad.

Frente al reto de obtener un impacto significativo en la educacién mediada por las TICs, se podria pensar que
se debe dar un giro total a las estrategias que hemos utilizado tradicionalmente para promover la apropiacién
de los aprendizajes. Resulta evidente a través de esta resena, que las estrategias utilizadas por los docentes
durante anos son fdcilmente adaptables a las herramientas y recursos que ofrecen las TICs, es necesario que
el docente asuma un nuevo rol en la plataforma virtual para programar, monitorear, tutorar, motivar y eva-
luar. Debe tener apertura para aprender del nuevo entorno, donde muchas veces sus estudiantes serdn los
expertos. Enfrentar con profesionalismo estos retos es lo que podemos llamar el legitimo compromiso de cada
docente con la educacién actual. Mantener o mejorar la calidad de la educacién en entornos virtuales es un
aspecto que no debemos descuidar, por lo tanto, no se puede pretender tinicamente trasladar a la plataforma
virtual los materiales y actividades que se utilizaban en el aula presencial, sino que debemos desarrollar apo-
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yos multimedia que integren audio, imagen, texto y si es posible, que sean interactivas, asi como actividades
que promuevan el aprendizaje colaborativo mediante el empleo de herramientas lidicas, la elaboracién de
trabajos cuya finalidad sea el desarrollo del pensamiento critico y el debate, debido a que es necesario atraer al
estudiante a este entorno, darle las herramientas y guias necesarias para que desarrolle las actividades que les
sean planteadas y para que alcance exitosamente las metas propuestas.

Es importante aclarar que las estrategias diddcticas por si solas no generan conocimiento y la plataforma
virtual por si sola no crea un espacio atractivo de aprendizaje, lo que hace la diferencia es la presencia de un
facilitador que medie las temdticas de un curso con estrategias diddcticas creativas y que use, eficientemente,
las herramientas que ofrece la plataforma. De esta forma, el docente generard un verdadero cambio en el
aprendizaje apoyado en entornos virtuales. Otro aspecto importante es que el éxito de una actividad en un
entorno virtual depende en gran parte de los participantes, por lo tanto, no hay una estrategia diddctica 100%
infalible, sino que se deben valorar las caracteristicas del grupo para decidir asi cudl es la que responde mejor
a nuestras necesidades.

La educacién estd enfrentando situaciones nuevas, un proceso de desarrollo sostenido en el uso de las TICs,
para la creacién de entornos de aprendizaje que mejoren la calidad y las oportunidades educativas en el marco
de una realidad intercultural, facilitando el desarrollo de capacidades y el logro de las competencias exigidas
por la sociedad contempordnea favoreciendo el aprendizaje auténomo, colaborativo, equitativo y democré-
tico.

Dos desafios se plantean en relacién al tema de este trdnsito hacia lo digital en el dmbito universitario: El pri-
mero, se relaciona con la necesidad de resolver los problemas del suministro de electricidad, la accesibilidad a
los servidores de Internet y la adquisicién de dispositivos tecnolégicos. Reclamar politicas ptblicas que inten-
ten resolver el problema del acceso a las redes, y los problemas relacionados con la dotacién fisica. El segundo
se refiere a la disposicién y capacitacién docente bajo el entendido de que comprender lo digital pasa por
comprender un nuevo modo de pensar y por lo tanto la programacién consciente tiene el reto de incorporar
lo multimedidtico, lo hipertextual y lo multisincrénico. Finalmente podemos decir que la docencia actual no
se puede concebir sin la inclusién del factor Internet en la nueva concepcién del concepto de educacién en
cualquiera de sus niveles y de las disciplinas. ®
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Resumen

Partimos de un proemio en el que problematizamos a
la educacién en México, para posteriormente exponer
el asunto de la globalizacién como el contexto en el
cual ubicamos a la problemdtica. Enseguida pasamos
al andlisis del pragmatismo utilitarista o, el uso de
los medios mds perversos para empoderarse de la
sociedad, dominarla, dirigirla y servirse de ella.
Enseguida abordamos el problema del pragmatismo
en la educacién en general y universitaria en
particular. Para pasar a abordar los temas de cémo
ubicar al pragmatismo en la educacién, en el umbral
de la posmodernidad y a los sistemas educativos.

Palabras  clave:  Globalizacién
pragmatismo, educacidn.

econdmica,

Abstrac

We start from an introduction in which we prob-
lematize education in Mexico, to later expose the is-
sue of globalization as the context in which we place
the problem. We then move on to the analysis of
utilitarian pragmatism or, the use of the most per-
verse means to empower society, dominate it, direct
it and make use of it. Then we address the problem
of pragmatism in education in general and university
in particular. To go on to address the issues of how to
place pragmatism in education, on the threshold of
postmodernity and the educational systems.

Keywords: Economic globalization, pragmatism,
education.
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Introduccién

a situacién de la educacién contempordnea es paraddjica; se le exige respuesta ante una sociedad cada

ez mds cambiante, voldtil, informatizada e hipercomunicada, determinada y determindndose por y

con el sistema capitalista. La escuela y la universidad como formas de la educacién en su versién y estructura

moderna (patrimonialista, vertical y anti democrdtica (al menos en México); no responden —porque ya es-

tamos en 2020 en la postmodernidad—; a los “desafios y retos” que le presentan gobernantes, empresarios y
comunidad educativa.

Este impacto sobre la institucién educativa proviene en gran medida: de las transformaciones en el orden
politico, social y cultural del capitalismo neoliberal; de las pretensiones de los discursos econémicos de ser
“fundantes” de toda la realidad; de la incursién de las tecnologias de la informacién y comunicacién en el
dmbito educativo y las diversas interacciones sociales; y el desplazamiento de la critica en beneficio de los
nuevos discursos sobre lo social que conciben a la educacién como un servicio que vender y al saber, como
una mercancia. Este fenémeno politico, econdémico y social exige nuevas formas de constitucién de los suje-
tos contempordneos. Las instituciones dedicadas a la educacién se ven obligadas a reconfigurar sus pricticas
en torno al “modelo” centrado en los aprendizajes, las competencias, el capital humano, y la adecuacién de
ciertos saberes que permiten leer los cédigos contempordneos y construir acciones de movilidad en el nuevo
esquema laboral propuesto.

Los argumentos presentados nos plantean las siguientes preguntas: ;Responde la educacién en sus diversas
formas a las necesidades y prioridades de los diversos sujetos contempordneos? ;Las instituciones educativas
tanto de formacién bésica y media, como superior, son pertinentes con el desarrollo de la sociedad actual,
heterogénea como nunca antes la ciencia y si los son; pertinentes para quién o quiénes? ;Las diversas crisis
sociales, éticas, politicas han sido interpretadas y resignificadas pertinentemente por la investigacién y el co-
nocimiento pedagégico? ;Los maestros del siglo XXI estdn en un proceso formativo que les permite pensar y
actuar pertinentemente desde su profesién? ;Cudl es la funcién de la escuela formal y de la Universidad hoy?
;Cémo comprender otras formas de educacién que permean las realidades contemporaneas? En este marco de
reflexion presentamos este trabajo para que los maestros, maestras, investigadores (as) que lo deseen podamos
dialogar, interactuar y discutir —tanto con nosotros, como con los autores a quienes citamos redefiniendo, resig-
nificando, nuestro esquema tedrico referencial y sobre todo con alumnos para impedir que la diferencia gene-
racional mutile el didlogo—, con el problema que acompana siempre a estas propuestas frente a la autoridad
burocrdtica universitaria, que se mueven en lo dado, en lo pre escrito, en lo normado; por lo que no pueden
entender lo que estd ddndose, lo estd en proceso, deviene y no estd acabado en los avances en investigacién y
alternativas que hacen posible mediante la ciencia bésica, que la educacién rompa ese esquema instrumental y
academicista que en el tltimo tiempo se le ha querido asignar. En esta ocasién el tema aborda problemadticas
investigativas y pedagdgicas en torno a la educacién en el siglo XXI, planteando los temas del Ser, el Saber y la
Produccién de conocimiento educativo en la incertidumbre y el caos (que es la época que estamos viviendo).

1. La Globalizacién

Metaféricamente hablando, en la época de la globalizacién (a partir del dltimo cuarto del siglo pasado) el
mundo empezé a ser llamado “aldea global”, “fibrica global”, “tierra patria”, “nave espacial”, “nueva divisién
internacional del trabajo”. Estas y otras expresiones, que son metiforas acuhadas con originalidad, se han
derivado de reflexiones que dieron paso a libros filoséficos, artisticos y cientificos. (Ianni: 1996).



Cada expresién abre la puerta a espacios concretos de la reflexién, suscitando enfoques diversos de andlisis y
priorizando aspectos econémicos, politicos, culturales, técnico-cientificos, geopoliticos, histdricos, etcétera,
etc. En nuestra opinién y en la de muchas personas, no habria que creer, sin mds, que la globalizacién da paso
a una armonfa entre las naciones. El vinculo econémico mundial no estd por supuesto exento, ni de debate
politico ni de relaciones de dominacién. El desarrollo de la ciencia y de la técnica han sentado su predominio,
desde que se convierten en instrumentos para el progreso de las naciones que mds las han desarrollado. “[...] es
evidente que los paises llamados “en desarrollo” ahora estdn ofreciendo espacios para la manufactura lucrativa
de productos electrénicos y nuevas tecnologias destinados al mercado mundial en escala creciente” (Frobel,

Heinrichs, & Kreye, 1980, p.13).
Vista asi, la globalizacién es:

[...] la realidad de la fdbrica de la sociedad global, altamente determinada por las exigencias
de la reproduccién ampliada del capital. En el 4mbito de la globalizacién, a veces se revelan
transparentes e inexorables los procesos de concentracién y centralizacién del capital, y se
articulan empresas y mercados, fuerzas productivas y centros decisorios, alianzas estratégi-
cas y planificacién de corporaciones (Ianni, 1996, p.7).

Con respecto a nuestra problemdtica, en la globalizacién la mercancia mds valiosa es el conocimiento y para
nuestro tema es, conocer y comprender las causas de los problemas educativos, los que contienen a su vez
las précticas de la interaccidn social en su especificidad, asi como la apropiacién de ese mismo conocimiento
a través de la investigacién educativa (Massé, 2009). Un ejemplo de la importancia que el conocimiento en
general tiene en el actual contexto de la globalizacién compleja, es el de que, las empresas de los paises mds
adelantados tienen como prioridad aplicar lo que se llama ‘“capitalismo por despojo”. Bajo esa trama internacio-
nal consensuada desde “el Norte” los recursos naturales “del Sur”, son expoliados por encima de sus constitu-
ciones politicas (porque sus aliados, los empresarios-politicos locales, son igualmente voraces para acumular
riqueza, cediendo y negociando con las corporaciones extranjeras, reformas a las constituciones locales. La
soberania hoy es s6lo un término del discurso politico de los paises también llamados por el Norte: perdedores
o tercermundistas. Si un cientifico/turista viene a algtin pais de Latinoamérica y descubre propiedades de una
planta, regresa a su pais y la patenta en el marco internacional de la propiedad intelectual. Con ello no sélo
protege su “derecho” por descubrir dichas propiedades, sino que “ataja” cualquier intento de patente de un
descubrimiento por algtn cientifico “nacional” local; pues aquél estd protegido por normas internacionales,
de las que éste probablemente no sepa que existen.

En ese sentido, el valor del conocimiento se eleva geométricamente con dicha normatividad y la brecha entre
el Norte y el Sur (entre paises ricos y paises pobres) se ensancha, a la vez que la cadena de la estructura de
la dominacién (léase deudas externas e internas) se fortalece y se eterniza. A la vez, se produce y actualiza
constantemente un doble discurso; por una parte, se bombardea desde el gran poder de la publicidad tele-
visora mundial, las necesidades de los seres humanos de asumir los nuevos y sacros valores de la tecnologia
postmoderna. La que ha generado, segtn Lipovestky (2003) ha llamado “la era del vacio” o el triunfo de la
individualidad como valor supremo. Valor que precede al logro de la obtencién del dinero para el consumo
(superfluo). Esto hasta antes de la pandemia por coronavirus en el mundo a partir de febrero pasado. Sin
embargo, lo queda intacta es la cadena de la deuda externa.

La tiranfa mundial capitalista, corporativa, duefia de las decisiones de la mayoria de los politicos de los paises
dependientes, conformada por su alianza con las entidades financieras internacionales, someten a su paso a los
gobiernos de los estados del Sur, cuyos gobernantes en turno han claudicado ya a enfrentar a este gran poder,
se han separado de la poblacién a la que dicen “representar” y solo ven por sus intereses familiares y de grupo o
partido politico; actiian como gerentes de empresas que se prestan a dar informes a los que podrifamos llamar
—“accionistas” duefos del mundo— de esta nueva tirania mundial llamada eufemisticamente globalizacién.
También la realidad actual, estd sufriendo un flagelo mds con la aparicién de la pandemia pues la necesidad
del uso de la cuarentena o confinamiento para frenar los contagios y las muertes por esta nueva calamidad
mundial, creemos que afectard mayormente a los paises mds pobres como México.
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Por todo ello, esta realidad tan pauperizada para quienes se, nos, ubicamos en e/ Sur, en donde también hay
una enorme brecha local, nacional, entre ricos, clases medias (en vias de pauperizacién) y los mds pauperi-
zados, marginados y excluidos del sistema. El cual ha acotado paulatinamente los espacios de inclusién. Si
antes no habia espacios educativos ni laborales para todos, hoy los que tuvieron acceso son despedidos por las
empresas, aunque en México, es justo decirlo, se estdn haciendo enormes esfuerzos con base en una politica
de austeridad del gobierno y, lucha anticorrupcién sin precedentes (en donde la actuacién de la derecha es de
golpeteo y critica constante a través de la desinformacién; porque la pobreza solo se simulaba combatir, por-
que era rentable politicamente en algunos estados surefios, en donde las dictaduras nacionales (antes llamadas
oligarquias), hoy se sustentan en su mayoria en regimenes aparentemente democréticos pues en el trasfondo
lo que ha surgido, es una partidocracia o Estado de partidos (contra los que estd luchando el actual gobierno
con iniciativas de leyes ya aprobadas contra la corrupcién electoral); aliada al gran poder financiero interna-
cional, al menos en México hasta antes de la llegada del actual presidente de la Republica Andrés Manuel

Lépez Obrador.

1.1. Las universidades publicas

Lo peor de todo es que, en este contexto los que fueron bastiones de vanguardia nacionalista —las universida-
des publicas—, han devenido sometidas a su vez a la l6gica del capital en la esfera del conocimiento a través del
discurso pragmdtico: eficientista, productivo, competitivo y utilitarista. Sometidas no serfa el término mds
adecuado porque los universitarios, de los tltimos casi 40 afios, criticamos al neoliberalismo pero nos bene-
ficiamos penosamente de él, con los conocidos bonos a la productividad, etc. Penosamente por dos razones
al menos: porque para obtener dichos bonos nos sobre-explotamos y, porque otros trabajadores no tuvieron
esa posibilidad. Este es un tema de muchos mds factores a discutir, pero aqui no es el espacio para hacerlo.

Sin embargo, también hay que decirlo, para “vivir como ricos, tuvimos que trabajar como esclavos, todo en
aras de dos objetivos; 1) elevar el consumo de necesidades creadas por el capital, para hacernos creer que la
“american why of life”); y 2) elevar también los digitos de la produccién que pudiese valorar més a las institu-
ciones y, o, estas justificaban demandar mayores presupuestos; mientras la poblacién en general alcanzé cifras
vergonzosas de desigualdad, marginalidad, pobreza y pobreza extrema.

“El mito de la mundializacién”, como lo plantea Bourdieu, citado en Araujo (1999), se manifiesta como dis-
curso de ciertos sectores de poder, que legitimaban como inevitable el avance de la globalizacién. Este, deja
al Estado moderno cada vez mds atrapado en las redes de interconexién mundial permeabilizado por fuerzas
supranacionales, intergubernamentales y transnacionales, aunque todo ello no significa la presencia de un
Estado mundial, ni tampoco la constitucién de una sociedad mundial, sino la difusién de un capitalismo
globalmente desorganizado, regido por las reglas de la competencia del mercado (Beck, 2000).

Viendo el asunto desde una situacién de dominacién y conflicto, se observa la realidad como una dindmica
de tensién entre la hegemonia y sus victimas. Aqui la globalizacién es vista como expresién de los intereses
de grupos transnacionales que encuentran en los organismos multilaterales a sus representantes para la im-
posicién de politicas publicas, incluyendo las indigenistas, que aumentan la desigualdad y la explotacién. En
este trabajo nos oponemos y rechazamos el uso de términos como competitividad, flexibilizacion, o sistemas de
evaluacion de aprendizajes estandarizados, a los que se considera funcionales al modelo globalizador neoliberal.

En esta perspectiva ad hoc al sistema se afirma, que la globalizacién expresa en nuestro tiempo “la necesidad
expansionista de la sociedad burguesa”, manifestada primero en el colonialismo y luego en el imperialismo
(Chomsky & Dieterich, 1996, p.60). En un ataque a la aplicacién en América Latina de las anteriores con-
cepciones, los autores senalan que: “es ciertamente demagdgico sostener que la miseria latinoamericana sea el
resultado de la deficiente educacién del subcontinente, cuando hay una serie de variables determinantes de
igual 0 mayor importancia’, como la deuda externa, la corrupcién de las elites, el proteccionismo del primer
mundo, la pobreza y extrema desigualdad, etcétera: (Chomsky & Dieterich, 1996, p.80). No obstante, en
efecto, aqui consideramos que, al interior de los sistemas educativos nacionales el pragmatismo se filtré e



insuflo sus valores, los que, de la mano con perspectivas como la de coste beneficio, abonan con valores del
mercado a una educacién que se quisiera humanista, ética y ecoldgica.

1.2. El pragmatismo

Una muestra de los antecedentes del pragmatismo en México, se lo debemos a Guevara Niebla (2001) entre
otros, quien apunto:

Los bisonos liberales mexicanos buscaron férmulas pedagégicas para su proyecto en Euro-
pa y creyeron encontrarlas, primero, en el modelo del inglés Lancaster; luego, en algunos
mentores espafioles de tendencia laica; finalmente, en el positivismo francés que introdujo
en México en 1867 el célebre maestro Gabino Barreda (1818-1881). A fines del siglo XIX,
en el marco de la paz porfiriana, México vivié una Edad de Oro en educacién y obras pe-
dagdgicas de diverso origen proliferaron en el pais. Esa diversificacion de influencias fue,
probablemente, del desarrollo general de las naciones y del exitoso movimiento pedagégico
internacional de la Escuela Nueva.

Se preveia que la educacién en México podria haberse constituido enriquecedoramente con bastantes y diver-
sas bases pedagdgicas con la llegada pedagogos europeos y norteamericanos, per ejemplo, el alemdn Friedrich
Froebel y el estadunidense John Dewey. Pero la Revolucién mexicana de 1910 clausuré ese auge pedagégico.
No obstante, en tal momento, uno de los primeros docentes que habia ido a los EEUU, y se nutrié del prag-
matismo fue don Rafael Ramirez y Moisés Sdenz, quien llego a suceder a Vasconcelos en esa época, pero este
vinculo académico se vio restringido por circunstancias inopinadas.

Primero, por el estallido de la Revolucién v el surgimiento de vigorosos sentimientos nacionalistas entre la
y g g

poblacién y, segundo, por la creciente influencia en México y América Latina del movimiento cultural que se

conocid como el Arielismo.

El arielismo sostenia Segtin Gevara Niebla (Op. Cit.) que:

la cultura estaba dividida en dos campos antagdnicos: 1) el campo de la cultura anglo-
sajona, materialista, pragmadtica, todo el tiempo interesada, que tendia a conquistar una
posicién hegemodnica en América Latina a través de las acciones imperialistas de Estados
Unidos. Esta modalidad cultural fue representada por Rodé con la imagen de Calibdn,
esclavo negro de aspecto monstruoso que es personaje en La Tempestad de Shakespeare.
2) El otro campo, que Rod¢ identificaba como el nuestro (latinoamericano), era la cultura
mediterrdnea, grecolatina, cultura espiritual, libre y desinteresada.

Lo que hasta aqui hemos esbozado, mds alld de apoyar la hipdtesis implicita en este trabajo de que: el prag-
matismo fue y es danino para los sistemas educativos (falté decirlo antes), en la medida de que sus valores
conllevan el uso de la accién, lo cual no es maligno, pero se sustenta en un individualismo implicito aunque
no necesariamente explicito que a la postre se introduce como un valor que va en contra de la solidaridad
social que, no contribuye a la formacién de un mejor ciudadano.

Pero también nos muestra la gran complejidad que nos ensefa el autor que venimos citando, ya que nos
re-ubica a reconocer y practicar una modestia intelectual que, conlleve a que los ensayos que hacemos, sirvan
para su socializacién, mds que para pretender que sean investigaciones propiamente dichas, sino aproximacio-
nes a las problemdticas que abordamos.

Una muestra de la complejidad del tema la obtenemos del mismo Guevara Niebla cuando sefiala que:

No obstante, en la prictica escolar real de México, la influencia del pedagogo estaduni-
dense John Dewey, sus ideas se afirmaron en la escuela rural mexicana y muchas de sus
recomendaciones fueron adoptadas por los maestros rurales (la “parcela escolar” todavia
existente es un ejemplo vivo de pedagogia deweyana). John Dewey, en persona, visité Mé-
xico en 1925 y 1935 y tuvo expresiones muy elogiosas para las realizaciones de la escuela
rural de México. El triunfo posterior de las tendencias socialistas frend la influencia de esta
corriente que tratamos de ubicar dentro del sistema educativo mexicano que, como estos
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valiosos antecedentes nos permiten ver no penetraron en la base del sistema, sino que, este
esta conformado histéricamente con numerosos vuelcos de una corriente pedagdgica a
otra.

Lo que nos interesa en este modesto trabajo, es divulgar la idea de que el pragmatismo posterior en los mis-
mos EEUU, se desarrollo en sus universidades en el espiritu de las escuelas de negocios y ello influencio a los
estudiantes mexicanos de postgrado que fueron a terminar de formarse, a “especializarse alld”; quedando por
analizar en qué instituciones privadas se adopto en sus programas, la perspectiva pragmatista de las escuelas
de negocios estadounidenses. Por ello, pasamos enseguida a abordar el asunto planteado.

Consideramos que el discurso politico administrativo de la tecnocracia mexicana, hace afos se invocaba al
pragmatismo. La palabra pragmatismo proviene del vocablo griego pragma que significa “hecho” o “acto”; su
concepcién de base es que sélo es verdadero aquello que funciona, enfocdndose asi en el mundo real objetivo)
como la mejor fé6rmula para el cumplimiento de metas gubernamentales y empresariales, ignordndose que
el pragmatismo constituye un modo de razonamiento y accién que caracteriza la historia contempordnea
norteamericana, de manera sumamente irregular y con altos costos politicos, intelectuales y morales, particu-
larmente dirigido hacia el exterior.

El pragmatismo constituye una visién del mundo propia de un pais cuya hegemonia se vuelve global, que
pretende establecerse —y lo hace— como una civilizacién universal. La aristocracia intelectual de la Universidad
de Harvard sirvié de medio institucional para insertar la visién empresarial bdsica en todas las disciplinas
sociales y también en la filosoffa (Orozco & Guerrero, 1997).

A partir de los poderosos departamentos de negocios, derecho, economia, gobierno y filosofia de Harvard, va-
rias generaciones de universitarios, que luego fueron muy influyentes, se educaron de acuerdo con esa visién
empresarial del mundo. Vale anotar que, a través de Jhon Dewey y Sidney Hook, el pragmatismo se extendié
a otros dmbitos universitarios (Chicago y New York) y se filtr6 hacia otras concepciones ideolégicas como las
del socialismo democritico, etc. (Orozco & Guerrero, 1997).

En el plano internacional, tuvo sus cultores en Europa, con M. Weber en Alemania, en Francia con G. Sorel,
en Italia con B. Mussolini. En A. Latina, en Argentina y México en los afos cuarenta del siglo pasado, pene-
traron las obras de William James y Jhon Dewey circulando en versiones castellanas, pero fueron consideradas
como novedades educativas por el desconocimiento de la historia de la educacién en México (Ibidem.) como
lo acabamos de ver. En México no obstante la generacién que conocid estas obras, y las siguientes generaciones,
se inclinaron més por las tradiciones europeas que por las novedades norteamericanas. Por ello, el impacto del
pragmatismo no se dio en México significativamente, sino hasta los afios ochenta y siguientes, sobre todo con
base en la obra de M. Weber y sus epigonos, quienes mds tarde se adhirieron e impulsaron el pragmatismo
implicito en la falacia de las politicas piiblicas, como disciplina que pretende sea posible que, las decisiones de
politica publica sean hechas en co-participacién entre los gobiernos y sus ciudadanos. Decimos que es una fa-
lacia porque no creemos que existan paises (aunque podria haberlos) que lleven a la prictica dicha propuesta.

Ya no se trata s6lo de hablar de la Ciencia de la Politica: hay una corriente académica que nos habla de las
ciencias de las politicas, la que en la actualidad conocemos como politicas piiblicas. El conocimiento compren-
de el proceso de toma de decisiones y es de ahi de donde se llevan a cabo las politicas, como lo menciona el
autor Harold Lasswell, “En parte las ciencias politicas buscan tener siempre la distincién entre lo que verdade-
ramente importa para lo publico y civil”. (1994). Pero aqui preguntamos al pragmatismo, ;quiénes deciden,
lo que verdaderamente importa?

Ahora bien, al parecer hacia el inicio de los afios de 1990, no existia un estudio sistemdtico sobre el pragma-
tismo como la version original de la llamada postmodernidad y su impacto a lo largo de las disciplinas sociales
y humanistas. El término de pragmatismo también ha sido descuidado e indiscriminadamente utilizado. Las
referencias a él habian sido de cardcter histérico y se le consideraba una filosofia que no tenia correspondencia
ni con la tradicién intelectual ni con los proyectos nacionales de México, no obstante, desde esa década y
aun antes, muchos servidores piiblicos se habian formado en la Escuela de Chicago, y en Harvard y se les conocia a



dichos cuadros —que participaban en el diserio de politicas pitblicas (incluidas las educativas)—, como a los “chicago
boys”, quienes fueron asi bautizados por haber estudiado en dicha escuela, cuna del positivismo, el matematicismo
y el pragmatismo.

Aun cuando estos servidores no fueran significativos como representantes de tradiciones intelectuales mexi-
canas, su formacién pragmdtica ha venido a incidir con mucho en el disefio y el estilo de hacer “politicas” lo
que no escapa al dmbito educativo, por decir sélo un drea de esta que se entrecruza con la educacién técnicay
con la produccién. Es ahi en donde el pragmatismo sienta sus reales, sélo recordemos el término de formacién
profesional: “polivalentes y flexibles” como el ideal de “formacién” mano de obra o, formacién profesional.

En el mismo sentido, solo a partir de la segunda mitad de la década de los noventa en México, se empezaron a
hacer estudios sobre el pragmatismo y el globalismo, por lo menos en la Universidad Nacional Auténoma de
México (Orozco & Guerrero, 1997). Estos autores cayeron en cuenta de la ausencia de estudios sistemdticos
del pragmatismo, pero también del globalismo y lo que realmente representa. Se propusieron establecer los
vinculos de la visién pragmdtica del mundo en los circulos politicos de los Estado Unidos y en el resto del
sistema capitalista.

Una razdén para ocuparnos de lo anterior, aunque sea brevemente, es el desdén (pero también la ignorancia)
que del pragmatismo se tiene, como una simple ftlosofia de los negocios. La misma nocidn pragma, traducida
como business, da la sensacién de que el pragmatismo se propuso siempre como una suerte de auxiliar ideo-
l6gico contable o método prictico de trabajo y de logro de eficiencia. Lo que ha ayudado a pensar que es un
simple instrumento neutral al aplicarse a la prictica politica. No obstante, los autores antes citados piensan que el
pragmatismo configura toda una civilizacion que se extiende desde los negocios hasta la vida familiar y deportiva.
Desde esa visién constituye en sentido estricto, una ideologia que no se conforma con lo puramente instru-
mental. Se puede considerar a la vieja visién maquiavélica de que “el fin justifica los medios”

Podria decirse que el pragmatismo es la base de la configuracién del viejo taylorismo y el fordismo estudia-
dos por la sociologia del trabajo, denunciando el control excesivo de los obreros de la industria, solo que el
pragmatismo responde al grado de desarrollo de la grandes empresas o corporaciones y del poder del capital
financiero del fin del siglo pasado y del presente. Incluye a las companias multinacionales, transnacionales y
supranacionales. Su andlisis ha de ser interdisciplinario, comparativo e histérico para captar la complejidad
de su devenir en el fenémeno de la globalizacién. Mds atn, partiendo de la premisa tedrica de que el pragma-
tismo constituye una filosofia movil expandida hacia diversos planos culturales e histéricamente condicionada por
el desenvolvimiento de los grandes negocios, los protagonistas poderosos no dudaron ni dudan en pasar de la etapa
colonialista a una etapa imperialista y o, mantenerse en ella aiin con los costos sociales que ello implica.

Lo anterior fue una visién profética ya que, a fines del siglo pasado nos dice Echeverria (2008, p.11): “el Es-
tado norteamericano ha tomado en los tltimos quince anos decisiones econémicas y ha emprendido acciones
bélicas, unas y otras de alcance mundial, cuyos efectos destructivos tanto sobre los demds paises como sobre si
mismo han sido reconocidos hasta por sus admiradores mds incondicionales. Se trata de un comportamiento
que se auto-atribuye una peculiar racionalidad a la luz de la cual esas decisiones y esas acciones serfan nece-
sarias para salvaguardar la vida civilizada sobre el planeta”. Pero en mi opinién y creo que en la del propio
Echeverria, son para salvaguardar los intereses de las empresas transnacionales y multinacionales.

2. La educacién en el umbral de la posmodernidad

2.1. La educacidn, el sistema educativo

Cudntas pruebas hay actualmente de que la escuela, como antano, no garantiza la movilidad social, y no se diga
el insertarse en el mercado laboral. Hago la acotacién de que esto ocurre también en paises que se consideraron
desarrollados pues hace ya un par de afios con los indignados de la eurozona se quejaban de lo que afirmo (el
Ministerio del Empleo de Espafia dio a conocer en marzo de 2013 que el niimero de desempleados en ese pais
supera ya cinco millones y en la eurozona llegaba entonces a 19.2 millones de personas). La indignacién no
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es sélo una manifestacion de repudio al sistema financiero sino a todo el sistema socio politico y econémico, sin
duda genera un malestar mds que cultural, pues hunde sus raices en un desencanto unipersonal y social de unas
condiciones de vida que, jamds se advirtié que podrian ser parte de las crisis capitalistas.

La vida de un joven en Espana, al menos desde mi experiencia, es desesperanzadora. Tienes
J
que concientizarte de que tendrds que irte afuera a buscar trabajo, de lo que sea. Aunque
yo sea periodista, de nada me va a servir, porque es posible que no haya trabajo de lo que
realmente he estudiado. Esta situacién me crea impotencia, inestabilidad, tristeza y ganas
de irme de aqui”, cuenta Kiris, quien tiene 22 afios y vive con su mamd en Cama, una
localidad cercana a Sevilla. https://www.lavoz.com.ar/noticias/mundo/indignados-simbo-
g

lo-desilusion-europea

Al respecto, hay que comentar que tampoco fue una garantia para los graduados de los paises dependientes,
ni siquiera en la época “industrialista o del agotamiento en la economia del segundo sector de la economia
(industrial) y el paso al tercer sector (los servicios). Los graduados universitarios en esas décadas en México, por
ejemplo, aunque fueron un niimero no significativo con respecto al total de la poblacién, se insertaba mejor
salarialmente hablando, que los no graduados o con sélo educacién bdsica y media superior. Los jévenes que
hoy estdn matriculados en los niveles de educacién media superior y superior, estdn escépticos de que, al egresar,
encuentren un trabajo digno (no creemos necesario conceptuar lo que eso significa para cualquier matriculado).

Pero la época industrialista cedi6 ante el sector pujante de los servicios. Servicios que paradéjicamente no son
alcanzables para todos no obstante los planificadores de la educacién no previeron o no creyeron lo acordado en
la OCDE en los afios ochenta del pasado siglo: crecimiento con desempleo y, el sistema educativo ya habia hecho
detonar a la educacién técnica o formacidn para el trabajo, generando erréneamente establecimientos educativos
para asi formar técnicos que demandaba una industria que no tardaria en perecer. E sistema educativo mexicano y
toda su maquinaria administrativa aqui la conceptuamos como ‘una super corporacion volcada en la administracion
de si misma.

A estos grandes males, se sumaban los objetivos del neoliberalismo que puede ser un sinénimo de globalismo
propugnado por el “Consenso de Washington” (Martinez & Soto, 2012), consenso que ha impulsado desde hace
mds de cuarenta anos (la era de la posguerra) un embate hacia los estados nacionales para esquilmar (despojar) sus
recursos naturales y humanos. Para insuflar mds avin los valores del individualismo y el utilitarismo y, 0 pragmatismo
y con ello minar la cosmovision de comunidad, ha penetrado aiin mds en las clases politicas, comprindolas para el
logro de sus intereses, generando una nueva oligarquia en la que los perdedores son la gran masa de connacionales. Para
ello, sus agentes han convencido u obligado a las clases empresariales de asociarse con el capital transnacional
y para dictar politicas, llamadas “recomendaciones” de los organismos multinacionales como el FMI, el BM
y la OCDE, el BID, etc., interviniendo en la politica educativa para que la educacién no sea un motor del
cambio ni de movilidad social. Al respecto, es sabido que el espiritu de dichas instituciones es hacer prevalecer
el orden establecido, con lo que se necesita seguir formado mano de obra barata para las empresas; las cuales
paraddjicamente invierten en la robética para poder sustituir esa mano de obra por médquinas que hagan el
trabajo que los trabajadores vienen haciendo. Si a eso le agregamos que el sistema educativo pueda aceptarse ser
definido como lo acabo de hacer, es el simil de un elefante reumdtico que, mds que ser un medio de apoyo a la
educacién, viene a ser no solo un estorbo sino un gasto irrecuperable su mantenimiento. Quizd Guevara Niebla
se convencié antes de ello, cuando escribié su célebre: La catdstrofe silenciosa.

Bajo esta injerencia el resultado es que los docentes se transforman en entes de un mercado cuya profesionalidad
se resquebraja. La docencia es una profesién uniformizada y su proletarizacién acentuada por la perspectiva
de las competencias. El conocimiento de la educacién es un bien material capaz de crear riqueza, en tal légica
las instituciones escolares se transforman en empresas de saber y de cultura. Ya no se estudia para arribar a un
modo de pensar y de reflexionar, se hace para alcanzar un diploma. Estas instituciones certifican las competencias
laborales como conocimiento de las nuevas pricticas de las profesiones, los oficios y las artes. La normatividad del
mercado global expulsa cualquier intento publico de educacidn. Las instituciones se obligan a ser autosuficientes
y aquellos que se desempefian como actores de saber y de cultura se transforman en agentes de produccién
econdmica.



En este contexto postmoderno el profesor pierde su especificidad al desaparecer como sujeto de cultura, adviene
como un obrero del neoliberalismo educativo o globalizado. El profesorado cumple otras funciones en la
economia global: Debe preparar la mano de obra tecnolégica y participar en las practicas de seleccion. Su saber
no es reflexivo sino aplicativo. Sus conocimientos diddcticos, pedagdgicos y vivenciales son administrados por
la racionalidad de los formatos. El profesorado ya no ensefia una forma de pensar, su funcién consiste ahora en
administrar su disciplina. Al ser dominado por un poder instrumental (racional y técnico), la potencia de su
saber pierde lugar en su espiritu. A pesar de estas précticas, el profesorado critico vive en un dilema: liberar o
someter. Pero si libera, corre el riesgo de perder su puesto de trabajo; si reproduce el saber para el mercado, serd
juzgado como cémplice de los neoliberales. De ahi que, nuestra responsabilidad de ensefiar en el aula, la paradoja
que confronta lo global con lo local, la globalizacién (como fenémeno -hasta ahora imparable-), su devenir, su
espiritu capitalista y el trastocamiento que genera en lo local. Mds atin, esto nos conduce a la pregunta; cémo
pensar y c6mo ensefiar, en una articulacion de lo local con la globalizacién en términos de sufrir el menor dano.
Este punto de vista puede sonar derrotista y, lamentablemente lo es, pero es, también, lamentablemente, realista.
(Zambrano, 2012).

No obstante, los esfuerzos por resistir a lo global en aras de proteger la herencia y tradiciones culturales, nos
enfrentamos al hecho —dice Zambrano (2012) de que el profesorado ha sido y sigue siendo colonizado, de forma
sofisticada a veces, a través de discursos administrativos que han minado su espiritu resistente y han menguado
su creencia en la educacién como factor de cambio.

Incluso, la formacién inicial de éste vehiculiza el lenguaje sublime de la competitividad. Un
profesor formado en competencias y un curriculum flexible encierra una paradoja y expone
la distancia entre lo local y lo global. Vivir en lo local, pero pertenecer a lo global, he aqui
la esencia de la paradoja. ;A dénde resistir y cémo hacerlo? Resignarse o resistir, esta es la
cuestion crucial de las nuevas luchas del profesorado. Los escenarios locales —aula de cla-
se—, se pueden considerar como el dltimo lugar de resistencia de lo global. Lugar moral si
queremos, espacio de sublevacién contra toda forma de uniformizacién del pensamiento”
(Zambrano, 2012, p.51).

Hasta aqui llegamos con estas consideraciones contextuales del proceso de desenvolvimiento educativo y
perspectiva del mercado y gubernamental con influencia pragmatista de las sociedades occidentales en general y
de las dependientes latinoamericanas en particular, como el caso de México.®

Conclusiones

Estas aproximaciones al pragmatismo en la educacién mexicana pero que en mucho consideramos similar
relativamente con otros Paises de Latinoamérica y, como nos permitimos referir, algunos de los paises desa-
rrollados padecen del mismo mal. Malestar generado por el propio sistema de mercado, el cual es altamente
pragmadtico con respecto sus politicas de educacién y formacién profesional. La no garantia de tener un de-
recho al trabajo digno. La desilusién que genera en los cuadros de jévenes cuyas perspectivas de creer vivir
en un pais democrdtico, pero anclado en la perspectiva de las competencias para ser funcional al sistema del
mercado, competir para ser el niimero uno, el mds apto (ese es el Gnico que pueda elevase a un nivel de clase
un poco mds alto, siempre que no lo despidan. Perspectiva de origen darwinista y durkheimiano (competitivo
y funcional. Nacido en un pais desarrollado o dependiente (lo cual es peor atin), pero clasista, en donde los
beneficios de ese nivel de desarrollo o subdesarrollo es un triunfo, pero solo para las corporaciones pues no
llega abajo, a donde se encuentra la mayoria de adultos y jévenes ciudadanos de casi todos los paises. Obvia-
mente, si de todo ello se hace consciente el estudiante y el ciudadano comiin, no podrd mitigar el temor al
desempleo porque como lo han demostrado “los indignados”, antes y después la pandemia, la globalizacién
neoliberal es indiferente a proporcionar los derechos mds elementales: salud, educacién, al trabajo, etc.

Pero hay otra razén por la que el pragmatismo estd y estard presente en los sistemas educativos —si la pandemia
no impacta como lo quisiéramos para hacer posible un mundo més justo—, para cambiar ese valor a toda costa
de la ganancia econémica, la que para colmo sirve de medio para el consumo depredador. El cual ha puesto
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al planeta Tierra al borde del desastre ecolégico. El capitalismo con base en el pragmatismo, el utilitarismo
y su ciencia positivista, conlleva en su seno un antihumanismo que empez6 con la perspectiva galileana por
dominar, aprovechar y aduenarse de la Naturaleza. Su “aportacién” radica en haber separado al hombre de la
Naturaleza y hacerle creer que era duefio de ella. Este ego-humano-centrista surgido con la emergencia del
capitalismo, nos ha puesto en la perspectiva nada esperanzadora del fin del mundo.

Reconocemos que, como lo senalamos arriba, el asunto de poder aproximarse a qué tanto pragmatismo hay
en la educacién en México es de una gran complejidad y serfa una labor titdnica de tipo enciclopedista. Lo
que realmente importa es, aportar un grano de arena a las reflexiones y autoreflexiones que, confluyendo con
otras auto-reflexiones, devengan en medios para una educacién con valores mds solidarios y que pudieran
tomarse en cuenta, en la planeacién de las politicas publicas educativas nacionales en aras de educar y formar
una ciudadania con valores humanos, conciencia ecoldgica y espiritu solidario para con nuestros connaciona-
les y para con nuestros herman@s latinoamerican@s de igual espiritu. ®
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Resumen

En el 4mbito universitario existe una problemadtica
global cuyo eje fundamental consiste en una educa-
cién basada en la transmisién verbal y directa del co-
nocimiento, sin adentrarse en los procesos recepcién
y procesamiento del aprendizaje. Con frecuencia se
induce al estudiante a practicar verbalmente desde el
lenguaje hacia la escritura, resultando en una adop-
cién discursiva sin experiencias tangibles que ayuden
a la correcta ensenanza. Se plantea la alfabetizacién
académica como respuesta pragmdtica no sélo en
ambitos educativos, sino también en los labora-
les-profesionales, debiendo en ella involucrarse el
proceso de lectura y escritura en el cual se recurre al
andlisis, comprensidn, interpretacién y critica. cobra
importancia entonces la metacognicién para la com-
prensién abstracta y global de la lectura y escritura
como fenémenos de la alfabetizacién académica, re-
curriendo a los procesos fisiolégicos que en la mente
ocurren para convertirse en un proceso colectivo del
cual depende una educacion eficiente.
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za, Discurso, Comprension.
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Abstract

In the university context there is a global problem
whose fundamental axis consists of an education ba-
sed on the verbal and direct transmission of knowle-
dge, without going into the reception and processing
of learning processes. The student is often induced to
practice verbally from language to writing, resulting
in a discursive adoption without tangible experien-
ces to aid in correct teaching. Academic literacy is
proposed as a pragmatic response not only in edu-
cational settings, but also in work-professional set-
tings, and the reading and writing process in which
analysis, understanding, interpretation and criticism
is used must be involved. Metacognition becomes
important then for the abstract and global unders-
tanding of reading and writing as academic literacy
phenomena, resorting to the physiological processes
that occur in the mind to become a collective process
on which an efficient education depends.

Keywords: Academic literacy, Teaching, Speech,
Reading, Writing.

Author’s translation.
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uchos son los problemas planteados por los profesionales que se dedican a la ensefianza en distintos

niveles educativos, incluido el universitario. Entre ellos los mds notables se remontan a la esencia
misma de la academia: el acto de transmitir el conocimiento y qué esperar como respuesta a este acto de
transmision.

Basdndose en tal perspectiva, Paula Carlino (2003, 2013) propone luego de largos estudios y revisién de di-
versos autores hispanohablantes y de otras lenguas el concepto de “alfabetizacién académica”, que en su acep-
cién mds bdsica se refiere al proceso mediante el cual un estudiante se adapta a las necesidades académicas que
se le plantean desde su ingreso en la universidad y durante todo el tiempo que dure su formacién académica.
Desde su primera publicacién al respecto, el término ha sido ampliamente utilizado incluso por la misma
autora diez afos después con el objetivo de depurar y enfatizar la importancia de elementos como la practica
de la lectoescritura con énfasis en los procesos educativos.

Existen mdltiples publicaciones y estudios especializados en el drea, pero es evidente un auge en los mismos
desde el afio 2002, Carlino (2013) aclara de hecho, que al realizar una bisqueda en la plataforma de Google
con el término “alfabetizacién académica” en 2002 s6lo habian 10 resultados, mientras que en 2013 ya exis-
tian cerca de 20.000 resultados. Comparando numéricamente se observa que de alli en adelante, el concepto
ha ido arraigindose en el mundo hispanohablante. Los angloparlantes solian superar 10 veces en nimero las
publicaciones en espanol. En la actualidad', aparecen 3.840.000 resultados en espanol, contra 166.000.000
resultados al efectuar una busqueda con el término en inglés: academic literacy.

Mds alld de un concepto tedrico, la conceptualizacion de la alfabetizacién académica responde a la necesidad
que pueden sentir los profesores de distintas universidades en Latinoamérica y el mundo de incluir cursos
propedéuticos antes de las clases especificas de sus programas académicos, debido a observaciones como ‘los
alumnos no tienen el conocimiento bdsico de la materia’, ‘no saben escribir, redactar o hacer un resumen’, o
simplemente ‘no tienen las habilidades necesarias para estar en un programa de pregrado universitario’, que
son quejas o descontentos similares a las planteadas por Marta Marin (2000).

Es comun para docentes universitarios creer que de plantear cursos propedéuticos respaldados con un conoci-
miento previo, el rendimiento estudiantil mejorard como lo plantean Méndez, Vizquez y Lépez (2016). Estos
cursos tienen como objetivo “reforzar la base respecto a aquellas materias de mayor dificultad con las que el
alumnado se enfrentard en el primer curso y facilitar la adaptacién al contexto universitario”, resaltando el
interés en la adaptacidn siendo ésta una labor intrinseca de la alfabetizacién académica.

Claro estd, el concepto no tiene aplicabilidad dnicamente en el ambiente académico, también incluye el am-
biente profesional en el que ha de desempenarse el individuo al considerar los dialectos, actitudes y compor-
tamientos propios del entorno al que debe adaptarse para hacer su contribucién académica y social.

Separar el concepto de alfabetizacién de la lectura y escritura como elementos de aprendizaje puede ser ten-
tador para su andlisis mds especifico. Sin embargo, éstos estin profundamente relacionados y su punto de
encuentro termina siendo el aula de clases. En este entorno, el docente tiene un rol profundamente definido
como dador de conocimiento y el estudiante termina siendo un innegable receptor pasivo, tradicionalmente

hablando.

Este enfoque tradicionalista atenta riesgosamente con algunas nociones y estrategias necesarias para participar
en la cultura discursiva de las disciplinas, factor definitivo de la alfabetizacién (Carlino, 2003) es necesario
entonces contemplar el tema de “alfabetizar” como parte de un proceso macro, involucrando actividades de
produccién y andlisis de textos como requisitos para aprender en cualquier nivel, pero especificamente dentro
de las competencias universitarias.



La alfabetizacién, por tanto, apunta a las practicas de lenguaje y pensamiento propias del 4mbito académico
superior dindole nombre al proceso de “asimilacién” de un ente individual a una comunidad cientifica una
vez hay establecido un nivel de reconocimiento y apropiacién del estilo discursivo que al final condiciona la
evolucién del pensamiento en dicho individuo. Esto lleva a la normalizacién del razonamiento que marca una
norma dentro de dicha comunidad, creando ademds culturas comunitarias diversas en cada Ambito, carrera
y profesion.

Es fécil identificar ejemplos de estos patrones de comportamiento en los distintos perfiles profesionales: Si
bien existe un pénsum bdsico de ingenieria por ejemplo, la jerga, los procesos comunicativos, las normas y
pautas que tiene cada rama de la ingenieria son distintas. Esto provoca que los ingenieros en sistemas tengan
formas diferentes de alfabetizacién que los ingenieros civiles. De igual forma, el criminédlogo, el politélogo y el
abogado tienen un proceso comunicativo con formas, normas y procesos distintos a pesar de haber estudiado
topicos similares en materia de leyes, derechos humanos y elementos juridicos.

Dado que la lectura se considera como un elemento fundamental del aprendizaje y de la alfabetizacién aca-
démica, es importante conocer la disposicién formal preexistente en la plataforma académica hacia la lectura
como prctica integral. Desde Morales (2002) se estudia la evolucién de la visién tradicionalista de la lectura
como herramienta del aprendizaje, concluyendo que no existen transformaciones significativas en el uso de
esta concepcion, ya que permanece vigente la idea de que el aprendizaje se logra a través de la repeticién, la
memorizacién sin sentido, el dictado y la copia.

Posteriormente, autores como Cérdova, Ochoa y Rizk (2009) han presentado evidencia de que existe una
concepcién minimizada del leer, que se limita Gnicamente al acto de decodificacién y asignacién de significa-
do a estructuras verbales en vez de conferirsele un espacio especial en el proceso del pensamiento.

Cuando los ninos ingresan a la escuela, generalmente sélo manejan un lenguaje oral bésico
que les permite comunicarse con cierta eficiencia, pero la gran mayoria de ellos, ain no
se ha apropiado del lenguaje escrito, y es en este nivel donde comienza la intervencién del
docente; orientando la adquisicién y el desarrollo de estos lenguajes.?

La caracteristica del lenguaje oral bésico y su posterior traduccién y puesta en escena dentro del lenguaje es-
crito usualmente de cardcter deficiente o no acorde al solicitado por el nivel educativo en el que se encuentra
el sujeto no es un fenémeno presente tnicamente al momento de ingresar a la escuela. Sucede también al
comenzar la universidad, un nuevo curso, estudios de cuarto nivel y, de igual manera, al iniciar la vida pro-
fesional.

Ciertamente se concibe la lectura como una herramienta que ayuda al desarrollo y perfeccionamiento del
lenguaje. Dentro de la practica docente se pueden comprobar resultados casi inmediatos en relacién a la orto-
grafia, el aumento de vocabulario y una evidente mejoria en la expresion oral y escrita. Esto forma parte de las
razones que empujan a autores como Carlino a sefalar que la lectura estd constituida como una extraordinaria
herramienta de trabajo intelectual.

De hecho, Cassany (2006) explica que “leer no es s6lo un proceso psicobiolégico realizado con unidades
lingiiisticas y capacidades mentales. También es una préctica cultural insertada en una comunidad particular,
que posee una historia, una tradicién, unos hédbitos y unas prcticas comunicativas especiales”

Dentro de la lectura aparecen distintas operaciones mentales que realizamos durante tal proceso, en algunos
casos inconscientes y en otros, con plenitud de consciencia. A pesar de su aparentemente fécil identificacion,
si se analizan de una forma mds metacognitiva, estos procesos aparecen como factores integrales complejos
dentro del mismo proceso de la lectura. Tales operaciones son, para Cérdova, Ochoa y Rizk (2009, p. 162):
Andlisis, comprensién, interpretacién y critica.

El andlisis se remonta al entendimiento preliminar del texto, la comprensién a la aprehensién del mismo den-
tro de la persona, la interpretacién a la conceptualizacién textual bajo los esquemas individuales-personales
y la critica. Es una referencia directa al proceso de desglosar los elementos buenos y malos a consideracién,
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que pueden expresarse luego verbalmente por procesos de escritura. La critica se enmarca entonces en la in-
terpretacién dada.

Estas operaciones (andlisis, comprensién, interpretacién y critica) requieren desde el punto de vista fisioldgico
el uso de dreas cerebrales especificas denominadas cortezas de asociacién multimodal, las cuales tienen la par-
ticularidad de no recibir un dnico tipo de informacién sino de cumplir una funcién compiladora.’

De adentrarse en el concepto de la interpretacién textual como medio de introspeccién y autoexploracidn, el
presente texto quedaria limitado y se corre el riesgo de no expresar en su totalidad toda la gama de estructu-
ras involucradas tanto en la comprension anterior como en la coordinacién de una respuesta proporcional y
correspondiente a la entrada sensorial.

Olivera y Neus (2009) sefialan también que el reto académico actual no es sencillamente transmitir informa-
cién, sino incentivar las capacidades que le permiten a los jévenes desarrollar un punto de vista critico frente a
la lectura, enfrentado sus conocimientos preexistentes con la informacién nueva que estd siendo recibida, una
vez mds apoyando la comprensién de la lectura como elemento de la alfabetizacién académica, un proceso
mucho mds complejo e integral.

Queda entonces demostrado que el acto de leer no es sélo la memorizacién de elementos gréficos y su signifi-
cado, sino también una concepcién orientada a la accién posterior que tenga el individuo. Por tanto, una de
las cosas que se debe evitar es el aislamiento de la escritura como complemento de la lectura. Por el contrario,
se debe crear conciencia respecto a la existencia de la conversién de lectura en escritura, marcando una dife-
rencia en el desarrollo cognitivo complejo.

En este aspecto contribuye también Howard (2007) sefialando la necesida de desarrollo de la intertextualidad
como concepcién dentro de la produccién escrita. El autor refiere que incluso si quien escribe no tiene una
consciencia plena del estado de integracién de su producto, la préctica de la escritura desde la lectura asegura
el inicio del contacto entre ambos procesos, lo que puede inducir la alfabetizacién como consecuencia del
acto en si mismo.

La escritura, en conjunto con la lectura son potencialmente herramientas epistémicas, que desempefian un
papel fundamental en el proceso de aprendizaje. La escritura es una prictica social multifuncional que varia
segun los contextos y las funciones a la que sirven, por lo que la retroalimentacién en la produccién de textos
escritos es fundamental para depurar la concepcidn y ejecucion de los mismos, de acuerdo a los requerimien-
tos individuales de cada momento. Por tal razén, deben tomarse en cuenta algunas ideas por Carlino (2013):

1. Cada dmbito y nivel del saber tienen una manera singular de leer y escribir, 2. Leer y
escribir no son habilidades basicas que se logran de una vez y para siempre, 3. La lectura y
la escritura son procesos que nunca se aprenden en su totalidad, 4. Aprender a comprender
y producir un texto no es un asunto que se consigue con solo ingresar a la universidad.

1. Cada dmbito y nivel del saber tienen una manera singular de leer y escribir: No se puede
pretender que exista un dnico tipo discursivo y una forma especifica de leer y escribir,
por lo cual tampoco puede pretenderse que un estudiante desarrolle un estilo tinico para
cubrir todos los requerimientos académicos de la educacién actual, dada la caracteristica
variable y no unificada de las estrategias diddcticas propuestas por cada docente en su
aula de clase.

2. Leer y escribir no son habilidades bésicas que se logran de una vez y para siempre, sino
que requiere, sobre todo, un constante compromiso de practica y ejercicio. La capacidad
de lograr una expresién oral y escrita satisfactoria no es un proceso que se pueda consi-
derar concluido en un momento dado, sino que tiene la particularidad de poder seguir
construyéndose a lo largo del tiempo.

3. La lectura y la escritura son procesos que nunca se aprenden en su totalidad, por esta
misma razon, es imperativo el papel de los docentes como motivadores y guias en la
busqueda de las mejores herramientas de formacién y alfabetizacién académica.



4. Aprender a comprender y producir un texto no es un asunto que se consigue con solo
ingresar a la universidad. Al contrario, son procesos continuos como la vida misma, que
se van desarrollando y nunca alcanzan un culmen, sino que siempre se van mejorando,
actualizando, contextualizando.

Sin embargo, debe aclararse que las dificultades identificadas en la lectura y la escritura no se corresponden
con la expectativa de que el proceso tenga una mayor complejidad si se elabora el trabajo en una lengua
extranjera en lugar de en la lengua materna, sino que parecen surgir debido a carencias en el conocimiento
explicito de las convenciones de los géneros discursivos pertinentes. Como medida para facilitar los procesos
de composicién de los diferentes apartados de los trabajos, se proponen talleres, en inglés y espanol, cuya
metodologia se basa en el modelo «Reading to Learn» / «Leer para aprender», de Rose y Martin (2018), de
eficacia demostrada para la mejora de la alfabetizacién académica a través de la pedagogia de los géneros
discursivos. (Ahern, Hernando 2020).

Algunos autores, como Guzmdn-Simén y Garcia Jiménez (2015) postulan que mds alld de una alfabetizacién
académica, debe buscarse una “alfabetizacion critica” para no sélo apropiarse del discurso, sino también po-
derlo modificar. Sin embargo, tal proceso estd también intrinseco en la alfabetizacién académica, como ya se
ha nombrado, aunque metacognitivamente estd en un nivel mds profundo. Sin embargo, estos autores defi-
nen que tal alfabetizacién critica estard determinada en gran medida por las conductas de los docentes, quie-
nes convertirdn a los alumnos en “instrumentos para la toma de conciencia y autorregulacién intelectual”.

Concluyendo, se resalta la importancia de comprender estos procesos como parte fundamental no sélo del
aprendizaje, sino de la vida misma. Desde que una persona se topa con un conjunto de simbolos y letras, para
luego agruparlas, ddndoles un significado individual y conjunto. No sélo se ensena a leer y a escribir, sino
también a pensar y a desarrollar otras capacidades.

Finalmente, tal como Guzmdn-Simén y Garcia-Jiménez explican (2015), se postula que “las universidades
deberian realizar una intervencién consciente y sistemdtica sobre los hébitos de los estudiantes para conseguir
su adecuada alfabetizacién académica”. Sin embargo, no se recomienda la elaboracién de un curso propedéu-
tico para cada carrera. Por el contrario, se sugiere establecer por directriz universitaria la alfabetizacién aca-
démica en cada materia de cada carrera. De tal forma no habria necesidad de cambiar el pénsum de estudios,
sino el enfoque de la educacién misma.

Entonces, dada esta relacién entre la forma de interpretar un discurso interno que bien puede ser bidireccio-
nal (orientado a la escritura y a la lectura), y la forma de pensar, entra en juego la responsabilidad del docente.
Dado el caso, ante tantas dificultades que se presentan en el aula, entonces ;por qué no ensefiar también a leer
el conocimiento oculto o explicito de los propios escritos? ;No serifa tal hecho una mejor forma de alfabetizar?
El mejor conocimiento no necesariamente es el que se tiene, sino el que se practica y se da al servicio de los

demis. ®
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Resumen

La escuela encontré una rdpida solucién al complejo
proceso de la inclusién del nifio: integrar a un tutor
para que se encargue del nifo o la nifa con necesida-
des educativas especiales (NEE). Su tarea consiste en
dar atencién individualizada a la diversidad humana
y compensar la tradicién de homogeneizar el hecho
pedagdgico. Conocer dénde se menciona la figura
de este profesional, precisar su perfil, sus funciones
y cémo se vincula con los otros actores del proce-
so, implicé realizar una revisién documental, con el
propdsito de elaborar un constructo que trascienda
lo planteado hasta ahora para establecer cudl es el de-
ber ser de este profesional de apoyo desde una visién
sistémica. Por esta razdn, se propone el empleo de
una serie de categorias de accién fundamentadas en
el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2003), que
permiten redefinir el perfil de este profesional como
un mediador de la trasformacién educativa inmerso
en una comunidad de colaboracién y didlogo.

Palabras clave: Escuela inclusiva, profesional de
apoyo, docente integrador, maestro sombra, roles y
funciones.

Abstract

The school found a quick solution to the complex
process of child inclusion: integrating a tutor to
take care of the child with special educational needs
(SEN). Their task is to give individual attention to
human diversity and to compensate for the tradi-
tion of homogenizing the pedagogical fact. To know
where the figure of this professional is mentioned,
specify his profile, his functions and how he is linked
with the other actors in the process, it was neces-
sary to carry out a documentary review, in order to
elaborate a construct that transcends what has been
proposed so far to establish what is the duty of this
support professional from a systemic perspective.
For this reason, the use of a series of action categories
based on the Index for Inclusion (Booth and Ainscow,
2003) is proposed, which allow redefining the pro-
file of this professional as a mediator of educational
transformation immersed in a collaborative commu-

nity and dialogue.

Keywords: Inclusive school, support professional,
inclusive teacher, shadow teacher, roles and func-
tions.

Author’s translation.
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Introduccién

ste articulo emerge del resultado de un proceso de indagacién-reflexién relacionado con el profesional

de apoyo, para tal fin hemos revisado diversos documentos, publicados en los dltimos diez afos, en
el dmbito hispano y/o iberoamericano. La denominacién de este profesional de la educacién ha resultado
diversa: docente de apoyo, maestro integrador, maestro-sombra, entre otros, pero estos diferentes vocablos
refieren a significados similares: un profesional, contratado o no por la escuela, que apoya la inclusién de un
estudiante con necesidades educativas especiales. Sin embargo, en la mayoria de las legislaciones revisadas no
existen normativas reguladoras de sus funciones, ni define bajo qué figura laboral o contractual se vincula con
la escuela donde presta sus servicios.

Es oportuno reconocer que este estudio es parte de un proyecto mds amplio, relacionado con una experiencia
desarrollada en los tltimos dos afios bajo el proyecto denominado Escuela de Brazos Abiertos, cuya finalidad
ha sido propiciar la transformacién institucional orientada al logro de una educacién inclusiva, asumida des-
de un punto de vista sistémico, y concebida como un fenémeno complejo en el cual interactdan todos los
factores del proceso: los educandos, la familia, la escuela como institucién, los docentes, el curriculum, las
instituciones que brindan servicios psicoeducativos y terapéuticos y los llamados aqui profesionales de apoyo
a la escuela inclusiva, cuya concepcién trasciende lo establecido hasta ahora.

Este proyecto se desarrollé con el apoyo de una serie de instituciones educativas de la ciudad de Valencia,
Venezuela. Parte de su personal cursé un diplomado de Educacién Inclusiva durante seis meses. En funcién
de los resultados de la fase diagnéstica, durante la cual los docentes aplicaron en cada una de sus escuelas unos
cuestionarios adaptados del Index for Inclusién (Booth y Ainscow, 2015), elaboraron propuestas (proyectos
educativos de centro) que permitieron fortalecer la cultura, fomentar politicas e implementar précticas inclu-
sivas en las instituciones participantes.

En el marco de dicho proceso de transformacién surgié la necesidad de clarificar el rol y la figura del profe-
sional de apoyo a la escuela inclusiva; la intencién no fue unificar criterios, pues sus perfiles pueden ser tan
diversos como los de los estudiantes. El propésito fue comprender esa diversidad de concepciones acerca de
dicho profesional y sus funciones para construir una visién prospectiva, lo mds amplia posible, acerca de lo
que puede y debe ser su praxis, adaptada siempre a la realidad circundante, para que con su participacién
pueda contribuir a lograr la meta propuesta: crear una escuela verdaderamente inclusiva.

De este modo, el profesional de apoyo se definié como un puente que articula, vincula y media procesos, a
través del didlogo y el contacto con el nifio o los nifios urgidos de apoyo, con sus compafieros de sala, con los
padres y representantes, con el educador de aula regular y con los demds profesionales de la institucién, inc-
luso con el personal administrativo y gerencial. Sus posibilidades de intervencién son multiples y, aunque en
la realidad se circunscriben a cada contexto educativo particular, conviene intentar dibujar sus posibilidades
ideales.

Desarrollo

Lleg6 el momento de esclarecer conceptos asociados, el rol y las funciones del profesional de apoyo a la escuela
inclusiva, seguir configurando una visién prospectiva lo que sin duda serd un aporte para mejorar los procesos
de inclusidn.

Definiciones del profesional de apoyo

Como se indicd, son distintas las denominaciones dadas a los profesionales con funciones de apoyo dentro
y
de la institucién educativa. La palabra “apoyo” refiere a ser sostén, soporte, sustento, asiento o andamio de
y



los procesos de inclusién que, aunque puedan aparecer como individuales pueden trascender a procesos col-
ectivos.

En Chile aluden al maestro sombra, docente de apoyo de curso, profesores de apoyo interno, profesionales
de apoyo a la inclusién educativa, maestra de apoyo a la integracion. En tal sentido, brinda acompanamiento
cercano y hace seguimiento académico.

Bagnato, Gonzdlez y Cérdoba (2017) emplean el término asistente personal, advirtiendo que se trata de un
constructo emergente; y, con respecto a la figura de Asistentes Personales (AP), explican que su tarea apunta
a coadyuvar en la inclusién de nifios en situacién de dependencia severa por discapacidad; definen al AP
como: “una persona capacitada para brindar asistencia a otra que lo requiera en actividades de la vida diaria:
levantarse de la cama, higiene, vestido, alimentacién, movilizacién y desplazamiento, trabajo, estudio y rec-
reacion, entre otras’ (p. 64). En su proyecto piloto, estos autores vinculan la accién del AP con la prevencién
secundaria, entendida como aquella que: “evita que una deficiencia ya instalada, genere mayores niveles de
discapacidad por ausencia de atencién adecuada” (p.8). Ademds, destacan que el AP no requiere una profe-
sionalizacién, aunque si una capacitacion.

Otras denominaciones pueden aparecer; en la repablica de El Salvador, por ejemplo, se usa el término Do-
centes de Apoyo a la Inclusion (DAI) después de reformularse el rol ejercido por los/las Docentes de Aulas de
Apoyo (Lépez, 2015). En otros contextos, entre las denominaciones recurrentes se encuentra la de maestro/a
integrador/a, maestra/o de apoyo o maestra/o de integracién escolar (Manera, 2015).

Bollorino y Lépez (2015) hacen mencién a la figura y rol de este profesional de la siguiente manera:

. acompana, orienta y ofrece andamiaje dentro del aula, [no] como Maestro o Docente
Integrador, sino como Docente de Apoyo, y esto que puede parecer una sutileza en la elec-
cién de las palabras, en realidad tiene un peso y un fundamento esencial. Por un lado, no
hablamos de “Maestros” porque en la légica de la Escuela Secundaria los alumnos ya no
tienen maestros, sino profesores, o docentes... Por otra parte, dejamos de lado la palabra
Integrador, buscando superar el paradigma de la Escuela Integradora, para posicionarnos

desde el paradigma de la Escuela Inclusiva. (p. 474)

Eventualmente se observa el uso de: docente como integrador de ninos con necesidades educativas especiales en
la institucion educativa (Colmendrez, 2015). En algunos casos, la falta de una denominacién precisa obedece
tanto a la diversidad de su rol y, por ende, impreciso como a la misma naturaleza de la labor, que no debe ser
ejercida de manera exclusiva, pues se integran otros profesionales que prestan ayuda: psicélogos, asistentes
celadores, incluso intérpretes de lengua de sefias, entre otros. (Pereyra, 2014)

Asi llegamos a tomar postura para referirnos a un profesional de apoyo al aula inclusiva; en el camino preferi-
mos referirnos al profesional de apoyo a la escuela inclusiva (PAEI). Dada la diversidad de denominaciones por
las cuales nos hemos paseado no basta proponer la propia, ahora es necesario precisar sus funciones.

En esta definicién destacamos tres elementos importantes: se trata de un profesional (no es una labor para ser
ejercida por personas sin formacién); el ejercicio de su rol es cotidiano, no ocasional, lo cual lo diferenciaria
eventualmente de un terapeuta. Podria ser externo, sin embargo, Casal y Rocella (2014) manifiestan:

(...) este profesional concurre con cierta regularidad a la escuela, pero no todos los dias (...)
entendiendo que este proceso debe realizarse institucionalmente y con todos los actores,
desde una légica inclusiva [en la que se superen] las barreras al aprendizaje y participacién.

(p. 298)

La mayoria de las definiciones apuntan a conceptuar al docente de apoyo como un profesional con un papel,
para muchos determinante en la inclusién (Pereyra, 2014), en virtud de la intermediacién o intervencién rea-
lizada entre el estudiante (sobre todo aquel con necesidades educativas especiales) y los demds docentes de la
escuela regular. Lucin (2012) afirma que: “Es el que apoya la inclusién educativa”. Por su parte, Lépez (2015)
da una definicién mds precisa del Docente de Apoyo a la Inclusion: “Es aquel que identifica las condiciones
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pedagdgicas, bioldgicas y de contexto que facilitan o dificultan procesos de ensefanza aprendizaje a los estu-
diantes en riesgo de exclusién”. (p. 253)

De igual modo, se suele hablar del Docente de Apoyo desde una diddctica de cardcter especial, reforzando
los procesos de aprendizaje de los estudiantes con necesidades educativas especiales (en lo sucesivo NEE), de
manera personalizada y en funcién de un trabajo de equipo interdisciplinario de cardcter generalmente tera-
péutico, fuera o dentro de las aulas de las escuelas de modalidad comtn (Bonino, 2015, p. 495). Al respecto,
Martin (2008) expresa:

Para muchos nifos diagnosticados con Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD), es
recomendable su inclusién en cursos escolares regulares, acompanados por un profesional
que se desempefie como maestro integrado. Los resultados apoyan la idea de la necesidad
de capacitar a los maestros integradores en el uso de técnicas de modificacién comporta-
mentales. (p. 2)

Sobre esto suele haber discrepancias y controversias; algunos planteamientos apuntan a que el apoyo debe
ser mds general, que abarque no solo a aquellos estudiantes con NEE, sino que trate de propiciar acciones
tendientes a la inclusién para que se desarrollen en el salén y no en un contexto terapéutico, por lo menos no
de manera exclusiva. Esto coincide con lo senalado por Meléndez (2016), quien declara: “el educador especial
en su funcién como docente de apoyo (...) mds alld de la atencién a estudiantes con necesidades educativas
especiales por razén de discapacidad, debe ser un educador para la inclusién, la diversidad y la equidad” (p.
10). Morina (2008) agrega:

Aunque el profesional de apoyo estd formado, estd preparado para trabajar en temas de
diversidad, no es el tnico responsable de atender a la diversidad, de atender a grupos con
necesidades educativas especiales. Porque entendemos también que el apoyo no deber ir
dirigido exclusiva y tinicamente a grupos con necesidades educativas especiales (p. 5).

En relacién con el perfil del profesional en cuestién debemos destacar cuatro aspectos: a) su condicién pro-
fesional b) la clase de formacién adquirida c) la naturaleza de su relacién laboral-contractual, dentro o fuera
de la escuela, como miembro de un ente privado o profesional independiente, o como personal de las institu-
ciones educativas o del drea de la salud; d) los rasgos, habilidades o competencias necesarias para el ejercicio
de sus funciones.

Dubrovsky, Clas, Lanza y Torre (2015) plantean algunas recomendaciones para paises en los cuales se prevé
el personal de apoyo que desarrolla algunas acciones asistenciales:

Las obras sociales y de medicina prepaga deben garantizar los servicios denominados de
“apoyo a la integracién” para lo cual las familias deben tramitar el certificado de discapaci-
dad para su hijo. Son esas instancias de salud las que costean los honorarios de los profesio-
nales de apoyo seleccionados fundamentalmente por las mismas familias, por los equipos
terapéuticos y, en una significativa menor medida, por la escuela. (p. 70)

Esto deja ver que puede haber profesionales de apoyo externos, privados y seleccionados por la familia. Casal
y Roccella (2014) mencionan a un profesional de apoyo a la inclusién educativa externo al sistema educativo,
también “perteneciente al dmbito de la salud generalmente psicoeducativo que acompana con mayor asidui-
dad al nifo/a, habitualmente, todos los dias” (p. 298). Segun la legislacién de cada pais, e incluso segtin las
condiciones y términos establecidos por las propias instituciones educativas, puede haber profesionales de
apoyo tanto externos como internos. (Gallego, 2011)

Del mismo modo, la permanencia de unos u otros puede variar; hay maestros de apoyo permanentemente
en el aula y maestros integradores pertenecientes a la institucién (Sdnchez, Borzi y Talou, 2012); todo esto
depende de las condiciones establecidas por la legislacién, las instituciones, la necesidad de los mismos estu-
diantes o, incluso, del poder adquisitivo de los padres. Lo cierto es que, sea cual sea la condicién y el tiempo
de permanencia, este profesional para la integracién estard bajo supervisién de la direccién de la escuela y
deberd trabajar conjuntamente con el maestro a cargo del grado, sin olvidar la vinculacién con la familia.



Existen otros profesionales en quienes el docente regular puede encontrar apoyo para su labor, para fortalecer
su préctica pedagdgica, afrontar y solucionar problemas, teniendo siempre como norte la inclusién educativa;
entre ellos podemos contar con: el psicdlogo, el psicopedagogo, el terapista de lenguaje o fonoaudiélogo, el
fisioterapista, el terapista ocupacional, el trabajador social. (Lucin, 2012)

Negri y Leiva (2017) identificaron entre los participantes de sus investigaciones a psic6logos(as), psicopeda-
gogos(as), pedagogos(as), logopedas, maestros(as) de Educacién Especial y licenciado(a)s en alguna materia
especializada. Esto coincide con lo sefialado por Martin (2008): “Este rol es desempefiado por profesionales
de diversas formaciones (psiclogos, psicopedagogos, acompanantes terapéuticos, terapeutas ocupacionales,
fonoaudidlogos).” (p. 298)

Por dltimo, en cuanto a habilidades y competencias del profesional del apoyo, Lucin (2012) sefala que ade-
mds de tener:

formacién y experiencia en el trabajo con nifios con necesidades educativas especiales,
buenas relaciones con sus compafieros, para llevar de mejor forma la inclusién, debe apli-
car técnicas innovadoras, debe ser optimista en el progreso de los nifios incluidos y tener

capacidad de liderazgo (p.22).

Dadas las particularidades de la escuela, su organizacién horaria, distribucién de las materias, cantidad de
profesores, “cada uno con su personalidad y su estilo de ensefanza, requieren por parte del docente de apoyo
una gran flexibilidad” (Bollorino y Lépez, 2015, p. 475). Ante esta gran variedad de perfiles, aun cuando
se crea que la accién de un profesional de apoyo es una préctica generalizada, vale la pena revisar los roles,
funciones y responsabilidades inherentes para colaborar con un logro educativo de tanta importancia como
la inclusién educativa.

Funciones del profesional de apoyo

Para iniciar este aparte comenzamos por preguntar: ;qué diferencia existe entre la labor del docente y la del
profesional de apoyo? Generalmente se afirma que este tltimo debe enfocarse mds en el trabajo de la auto-
determinacién (autonomia) y el docente ocuparse de la parte pedagdgica. De acuerdo con Gémez y Valdez
(2015) la maestra integradora cuenta con una multiplicidad de funciones, tales como intervenir con ayudas
especificas, promover las relaciones con el docente y sus pares, y orientar a los directivos y maestros.

Ahora bien, a los fines de evitar repeticiones, dada la cantidad de propuestas hechas por diversos autores en
cuanto a las funciones del profesional de apoyo, todas insuficientes en la particularidad, pero cruzadas, han
dado una visién mds amplia ya sea en términos del deber ser o de lo que se hace para lograr que la inclusién
sea efectiva, hemos conformado un sistema categorial, para resumir y ponderar hacia dénde apuntan las fun-
ciones de dicho profesional de apoyo, segiin los autores consultados:

- Diagnostica necesidades educativas: del nifo para detectar la necesidad educativa especial, también iden-
tifica sus fortalezas y debilidades para informar, asesorar e iniciar una intervencién psicopedagégica. (Lu-
cin, 2012; Guerrero, 2011). Planifica o apoya la planificacién: disefia, organiza y ejecuta junto al director
y al equipo pedagdgico, la estrategia de atencién a la diversidad propiciada por la inclusién de todos los
estudiantes (Lépez, 2015; Rodriguez, Hernandorena y Gonzdlez, 2015). Adapta el curriculo: esta es una
de las funciones mds recurrentemente analizadas; al respecto diversos autores sefialan: “debe modificar los
contenidos pedagdgicos teniendo en cuenta los aspectos cuantitativos y cualitativos del nifio con necesi-
dades educativas especiales, no descartando las necesidades del grupo”. (Pereyra, 2014, p. 258). “Planificar
adaptaciones curriculares junto con la docente integradora y la docente del aula para las actividades, los
recursos necesarios y las estrategias de ensenanza-aprendizaje” (Grabina, Aznar y Bergues, 2010, p.451).
En fin, labora adaptaciones/ intervenciones para que el estudiante, individualmente o en pequefios grupos,
acceda al curriculum y planes individualizados. (Casal y Roccella, 2014; Guerrero, 2011; Cifre, 2015; Ro-
driguez, Hernandorena y Gonzalez, 2015).
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- Gestiona recursos para el aprendizaje y de acceso al curriculo conjuntamente con el director/a, iden-
tifican los apoyos especializados que los estudiantes y la familia requieran para el fortalecimiento de los
procesos educativos. Orienta en la preparacion del material diddctico especial y/o adaptado. La gestién de
recursos, al atenerse a las caracteristicas y necesidades del alumno, normalizard el contexto para brindar
igualdad de oportunidades y mecanismos compensatorios a la discapacidad, fisica, sensorial o de cualquier
otro tipo. (Guerrero, 2011; Cillis, Gambera y Manco, 2014; Bonino, 2015; Lépez, 2015; Guerrero, 2011)

- Guia, orienta y apoya, tanto al estudiante como al docente: “El maestro integrador es el orientador, guia
y capacitador” (Pereyra, 2014, p. 258). Apoya al estudiante en sus tareas: debe registrar todo lo que los
chicos van produciendo para que la maestra pueda hacer las correcciones y el seguimiento necesario (Cillis,
Gambera y Manco, 2014). Socializa: la mirada debe estar puesta siempre en “facilitar que el alumno pueda
establecer vinculos con sus profesores, y con sus pares” (Bollorino y Lépez, 2015, p. 475). El maestro de
apoyo trabaja dentro del aula, fortaleciendo el proceso de inclusién socioeducativo del grupo, “contribuye
a la creacién de relaciones de confianza y cooperacién, promueve en los estudiantes la formacién de acti-
tudes, procedimientos y concepciones coherentes con dichos valores (la ayuda entre pares, la autonomia
y la autorregulacion del proceso de aprendizaje)” (Rodriguez, Hernandorena y Gonzélez, 2015, p. 611).
Favorece la interaccién social “involucrdndose en juegos que los nifios desarrollan y observa cudles son los
intereses para favorecer la inclusién del nifio con discapacidad” (Cuomo, Buiatti y Maggiaroti, 2010, p.

416).

- Vincula: “el profesional de apoyo funciona como un nexo, un vinculo entre el alumno y los demds acto-
res de la Escuela, es decir, que su participacién se debe sobre todo a la misma presencia de ese nifio con
proyecto de integracién” (Vélez, 2016, p. 146). Obviamente, esta vinculacién debe darse con la familia y,
sobre todo, con el docente regular del aula con quien debe conformar un par pedagdgico. Aqui el maestro
integrador brinda conocimientos acerca de las caracteristicas del estudiante, al seleccionar estrategias di-
ddcticas y facilitar herramientas e instrumentos para el diseno de las tareas de ensenanza y de evaluacién.
En fin, promueve las relaciones con el docente y otros pares y orienta a directivos y maestros (Gémez y
Valdez, 2015; Lépez, 2015). Una profesora (integradora externa) realiza, ademds, la vinculacién de las dos
instituciones, “asesora y recoge el material requerido para trabajar en nuestra institucién y se lo facilita a
la profesora a cargo (integradora interna)” (Desplats y Donadio, 2010, p. 435). Intercambia informacién
con profesionales del sector pablico o privado, externos al sistema educativo, en aspectos relacionados con
el estudiante para “la toma de decisiones pedagégico diddcticas, en acuerdo con el equipo de apoyo, con el
conocimiento y con la anuencia de las familias”. (Rodriguez, Hernandorena y Gonzilez, 2015, p. 613)

- Evalada: confecciona el informe de evaluacién correspondiente a los estudiantes con discapacidad de ma-
nera conjunta con los técnicos, maestros de dreas especiales, maestro de apoyo a la inclusién y otros parti-
cipantes en el proceso. Participa en las instancias de evaluacién, acreditacién y promocion del estudiante
conjuntamente con el equipo docente. Favorece la autonomia: cada cual debe lograr su propio control y
la “regulacién de su comportamiento (metacognicién), como resultado de haber internalizado estos meca-
nismos (reguladores) a partir de los intercambios sociales especificos que han sido mediados, de antemano,
por su docente de apoyo” (Bonino, 2015, p. 495). Organiza el espacio del aula favoreciendo la autonomia
y la movilidad de todos los estudiantes (Rodriguez, Hernandorena y Gonzélez, 2015). En casos de proble-
mas de conducta o de adaptacién del alumno, ingresa al aula comin como docente de apoyo-integrador
donde realiza, incluso, contencién. (Bonino, 2015; Lichtenstein, 2015)

- Sensibiliza: apoya al director y al equipo docente responsable de la realizacién de acciones de promocién
y sensibilizacién, sobre temas relacionados con la educacién inclusiva para que los demds miembros de la
institucién comprendan y acepten las diferencias, romper los prejuicios y los miedos presentes en un maes-
tro alejado de la problemdtica de un nifio/a con NEE (Lépez, 2015; Cillis, Gambera y Manco, 2014; Vega,
2016). Programa la formacién del centro escolar: elabora, en corresponsabilidad con el equipo docente
(director, subdirector, maestros) un diagndstico de necesidades de capacitacién docente del centro educa-
tivo (Lépez, 2015). Disena, organiza y ejecuta el plan sistemdtico de capacitacién anual para los profesores
del centro educativo, retomando los resultados del diagndstico (Lépez, 2015). Orienta vocacionalmente,
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fomenta una ensenanza estructurada, organiza la jornada escolar del alumno. Remite a orientacién o a otro
profesional para hacer un seguimiento de estrategias sugeridas a la familia (Garzén, 2017, p. 19).

Hemos podido ver hasta aqui, después de esta revision referencial, las diversas denominaciones, definiciones
y funciones del profesional de apoyo. Como dijimos antes, hemos emprendido este proceso de reflexién para
tratar de comprender no solo lo que se dice, sino lo que se hace o se quiere hacer desde la propia practica en el
marco del proyecto Escuela de Brazos Abiertos. Todo ello nos ha permitido plantearnosyy, a la vez, respondernos
la pregunta acerca de cémo debe ser y actuar ese profesional dentro de la escuela. Parte de esa respuesta la
hemos venido trabajando en un constructo sincrético, tomando en consideracién, ademds de todo lo expues-
to anteriormente, lo sehalado en el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2015). El siguiente cuadro-sintesis
expone ese constructo en referencia todavia en proceso de elaboracién.

Cuadpro 1. Indicadores y funciones del profesional de apoyo a la escuela inclusiva

1. ;De qué manera el profesional de apoyo contribuye con la consolidacién de una cultura, unas | Diagnéstico y proyectos
politicas y unas practicas inclusivas en la institucion? educativos de centro.

2. ¢ Como se puede apoyar el proceso para que las similitudes y diferencias entre los estudiantes

sean tenidas en cuenta en el desarrollo de las actividades dentro y fuera del aula de clases? Diversidad y heterogeneidad.

3. ¢De qué manera se puede apoyar para que la planificacion se haga considerando a todos los

estudiantes? Planificacion.
4. Qué clase de actividades y tareas escolares pueden ser propuestas y como se puede apoyar | Actividades y tareas
en su realizacidn para contribuir con el aprendizaje de cada estudiante? del estudiante.
5. ¢De qué manera se puede apoyar para que se dé la participacién de todos los estudiantes en | Participacion y aprendizaje cola-
actividades colaborativas de aprendizaje? borativo.
6. ¢Como se puede colaborar con el equipo educativo para que planifique, ensefie y revise en | Redes de trabajo y recursos
conjunto, desarrollando recursos compartidos para el aprendizaje? compartidos.
7. ¢ Qué clase de actividades de evaluacion se pueden modelar para fomentar los logros de todos »
. Evaluacion.
los estudiantes?
8. ¢De qué manera el profesional de apoyo contribuye con la disciplina basada en el respeto Comportamiento,

mutuo?

Fuente: Martinez (2018)

A partir de las categorfas emergentes de este instrumento se han derivado diferentes acciones a desarrollar por
el profesional de apoyo; a continuacién, se explicitard una revisién, todavia en construccién, de las presenta-
das en Martinez (2018).

1. Promueve el diagnéstico institucional

Para conocer en qué aspectos relacionados con la inclusién estd fortalecida la institucién y cudles debe con-
solidar, en el Indexforinclusion, Booth y Ainscow (2015) proponen una serie de instrumentos, para su apli-
cacién y revisién por un equipo coordinador del proceso de mejoras dentro de la institucién. El profesional
de apoyo a la escuela inclusiva es el primer llamado a formar parte del grupo coordinador, realizando tareas
tales como: a) la discusidn, la adaptacién y la reflexién sobre los cuestionarios, de acuerdo con los dmbitos
y culturas; b) la colaboracién en la aplicacién de los instrumentos y en el andlisis de sus resultados; c) la
participacién en el proceso de socializacién de los resultados y en la elaboracién, aplicacién y evaluacién
del plan de mejoras (proyecto educativo de centro).

De acuerdo con lo planteado por Meléndez (2016), el profesional de apoyo a la escuela inclusiva debe
convencer al personal administrativo y docente acerca de la importancia de un centro inclusivo y ofrecerse
como asesor en las formas de establecer indicadores para definir cudn inclusivo es o puede ser el centro para
el cual laboran.
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2. Defiende la diversidad y la heterogeneidad

El profesional de apoyo a la escuela inclusiva contribuye con el diagnéstico de la diversidad en el salén de
clases. Considera los distintos estilos de aprendizaje predominantes en el estudiante, al reconocer las inte-
ligencias multiples mds y menos activadas, entre otros rasgos y perfiles: todo con el objeto de conocer el
aula heterogénea y poder construir planificaciones ajustadas a sus talentos, habilidades y necesidades e in-
crementen la participacién y el aprendizaje. El profesional de apoyo puede identificar tanto la presencia de
barreras al aprendizaje y a la participacién, como los trastornos del neurodesarrollo y estilos de aprendizaje
con el fin de tomar en cuenta las caracteristicas particulares y sus fortalezas, no para discriminar sino para
relacionar sus habilidades con los aspectos de la clase.

Asimismo, colabora con el docente en el diagnéstico del grupo, ayuddndole a propiciar situaciones que
fomenten la comprensién de las diferencias de origen, cultura, etnia, género, discapacidad, orientacién
sexual, creencias, religion y politica; y motiva a los estudiantes a reconocer las similitudes con aquellos que
son distintos y las diferencias con los similares.

3. Favorece la planificacién

El profesional de apoyo a la escuela inclusiva comparte la responsabilidad, con el docente, en la elaboracién
de una planificacién multimodal, cuya informacién responda a diversas maneras de presentacion, median-
te los distintos medios de expresién y accidn, sin descartar la motivacién e implicacién en el aprendizaje,
por parte del estudiante, tal como se senala en el DUA. Mds especificamente, durante la planificacién de
las actividades vela por su adecuacidn al dar respuestas a todos los estilos y necesidades al contemplar las
distintas formas de agrupamientos.

El profesional de apoyo puede colaborar con la clase a través de la revisién, el ajuste y la adecuacién de los
planes cuando se requiera, de forma consensuada con el docente, entre otras acciones. En suma, con res-
pecto a la planificacidn, el profesional de apoyo a la escuela inclusiva debe: a) conocer y tomar en cuenta la
edad, el interés y la realidad sociocultural de todos los miembros del grupo, b) intercambiar ideas frecuen-
temente con los docentes sobre la importancia de la participacién activa de los estudiantes en la seleccién
de los proyectos a ser realizados en el aula, c) apoyar al docente en la seleccién de los contenidos, en la
determinacién de la duracién y la frecuencia de las diversas actividades, a fin de evitar fatiga o desmotiva-
cién en los estudiantes, d) brindar los apoyos necesarios para asegurar que la planificacién contemple las
necesidades de los alumnos con algiin tipo de limitacién auditiva, visual o motora, ) tomar en cuenta los
conocimientos previos acerca de los diferentes temas, los aspectos tanto cognitivos, emocionales y sociales
de los estudiantes al considerarlos como punto de partida en el disefio de las estrategias a utilizar. Final-
mente, f) debe fomentar el trabajo coordinado entre los docentes y la familia para la planificacién de las
actividades escolares de la jornada diaria.

4. Fomenta tareas y actividades centradas en el estudiante

Aqui se persigue la activacién de la curiosidad y el interés del estudiante por el contenido, el tema a tratar o
la tarea a ejecutar. Para ello, se debe mostrar la informacién nueva, a partir de los conocimientos previos del
aprendiz, de forma sorprendente, innovadora y hasta incongruente. Cuando se nos presenta una situaciéon
no acorde con el modo como siempre la hemos pensado, hacemos un replanteamiento, lo cual nos lleva,
por supuesto, a un nuevo aprendizaje. Igualmente, se sugiere la ensefianza a través de la resolucién de pro-
blemas. En este punto el profesional de apoyo puede intervenir en el esclarecimiento de metas y actividades
orientadas a la culminacién de la tarea y a la autorregulacién del estudiante.

Por otra parte, las tareas siempre deben implicar mds una contribucién al aprendizaje y menos una rutina;
puesto que el su objetivo al asignarlas es desarrollar las habilidades y los conocimientos de todos los apren-
dices. En este orden de ideas, para el disefio de las mismas se debe tomar en cuenta el tiempo de ejecucién
de cada una, su relacién con la planificacién, su pertinencia para cada estudiante, el fomento de la colabo-
racién entre ellos y si existen diversas formas de presentarlas o realizarlas en funcién de los diferentes estilos
de aprendizaje. Es imperativo el trabajo conjunto del docente y el profesional de apoyo a la escuela inclusiva
con los padres para revisar el enfoque de las tareas, de modo que estas constituyan una forma de alentar a
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los estudiantes a asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje, asi como también, brindar la asistencia
necesaria a quienes no tienen ayuda en casa.

El profesional de apoyo a la escuela inclusiva, en relacién con las tareas y actividades del estudiante, puede
trabajar en el disefio de tareas multinivel, adaptadas al objetivo, al contenido y a las caracteristicas del grupo
en conjunto con el docente de aula. Modelar estrategias de atencién educativa desde el disefio universal de
aprendizaje (DUA), el aprendizaje colaborativo y otros enfoques curriculares en favor de la equidad edu-
cativa y la atencién a la diversidad. Estimular tanto al docente como al estudiante a utilizar cada momento
de la jornada diaria con un fin determinado. Brindar apoyo en la comprensién y en el desarrollo de las ac-
tividades y tareas, sea con claves visuales o verbales. Reservar un espacio para revisar las tareas con los estu-
diantes que asi lo requieren y con los que carecen de ayuda en la casa. Atender requerimientos particulares
del aprendiz con necesidades educativas especiales, solo cuando sea estrictamente necesario, siempre dentro
del aula. Velar para que en las actividades se conceda igual importancia a los aspectos tanto cognitivos como
emocionales y sociales de los estudiantes. Propiciar espacios de participacién donde todos puedan expresar
sus puntos de vista y emociones, fortaleciendo y estrechando lazos entre ellos y desarrollando mecanismos
de autorregulacién en el aula para posibilitar la convivencia amena. Monitorear formas de interaccién entre
alumnos y alumnos-profesores, motivar y mediar en los conflictos. Observar, indagar y proponer tareas
alternas si fuese necesario.

. Impulsa la participacién y el aprendizaje colaborativo

Segln se sefiala en el /ndex (Booth y Ainscow, 2015), en un concepto amplio, el apoyo debe ser entendido
como todas las actividades que aumentan la capacidad de la escuela para responder a la diversidad como
una manera de valorara todos los estudiantes por igual. De esta forma, descubrir y reducir barreras para el
aprendizaje y la participacién ya es considerada una actividad de apoyo; del mismo modo que la mejora de
los procesos de ensefianza aprendizaje con una orientacién inclusiva.

En este punto no se debe pensar en la ayuda individual, pues si las actividades de aprendizaje se disenan
para lograr la participacién de todos los estudiantes, dicha ayuda individual se reduce. tarea del profesional
de apoyo en este sentido debe orientarse a asegurar la participacién igualitaria de todos los estudiantes en
todas las tareas y, en caso de no ser de esta manera, colaborar, junto con el docente, en el desarrollo de los
mecanismos para que esto suceda, propiciando el trabajo colaborativo.

El aprendizaje colaborativo consiste en el desarrollo de actividades en grupos pequenos, donde los estu-
diantes trabajan juntos para mejorar su propio proceso y el de los demds. Lo ideal es que los estudiantes
sientan y comprendan que pueden alcanzar sus objetivos de aprendizaje solo en la medida en que los demds
integrantes también lo alcanzan, tal como sucede con los equipos deportivos: los logros de uno, son los
logros de todos.

Ademds de sugerir actividades para el desarrollo del trabajo cooperativo dentro del aula, el profesional de
apoyo comparte con el docente la responsabilidad en relacién con la forma de agrupar a los estudiantes para
realizar las actividades segin diversos criterios: grupos afines, grupos de interés, grupos heterogéneos, gru-
pos interactivos, tutoria entre pares. El profesional de apoyo debe velar por la garantia de la participacién
y el aprendizaje de los nifos en cada grupo.

A tales fines, se deben organizar actividades promotoras de la construccién de un entorno de aceptacién
y valoracién de todos los estudiantes, ampliando sus oportunidades de interaccién personal, fomentando
el desarrollo de habilidades sociales y apoyando a aquellos necesitados de la ayuda de los mds competen-
tes para determinadas tareas especificas. El profesional de apoyo, por tanto, colabora en la mediacién del
aprendizaje de habilidades y actitudes necesarias para la cooperacién: el didlogo, la argumentacidn, la tole-
rancia a las diferencias, la responsabilidad y el liderazgo compartidos.

Para maximizar las ventajas del trabajo colaborativo, el profesional de apoyo a la escuela inclusiva puede
supervisar cada grupo para explicar, en caso de dudas, las tareas y actividades y convenir con el docente los
criterios de éxito. Monitorear la efectividad del trabajo en los grupos, respondiendo y haciendo pregun-
tas. Ayudar a incrementar las habilidades interpersonales de los miembros del grupo. Propiciar cierres y
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procesos de metacognicién para hacer conscientes los aprendizajes y hacerlos mds duraderos. Insistir en la
aplicacién de la evaluacién participativa, como un espacio en donde todo el grupo valora sus esfuerzos, y el
de los demds con retroalimentacién permanente.

En el caso de estudiantes con algtin trastorno o condicién, o incluso de ninos neurotipicos con dificultades
en la interaccidn, se deben desarrollar e implementar los mecanismos necesarios para favorecer la participa-
cién, modelando conductas, jugando con los nifos (juego paralelo adulto-nino), explicando reglas (juego
paralelo nifio-nino) y fungiendo de drbitro (juego cooperativo), coadyuvando en todo momento en la asig-
naci6n de roles, en la resolucién de conflictos y otorgando incentivos positivos ante las conductas deseadas.

. Beneficia las redes de trabajo y los recursos compartidos

Los materiales usados en clases deben responder a la diversidad, para ayudar a los estudiantes a recono-
cer sus diferencias y similitudes con lo demds; estos recursos deben vincularse con la vida, no solo con el
entorno del aprendiz, sino también con situaciones de las personas en otros paises. A su vez, los recursos
deben generar experiencias propicias a los estilos y maneras de aprender de cada uno, para disminuir las
desigualdades y favorecer la inclusion. Debe dedicarse tiempo y espacio a reflexionar sobre cudles materiales
se requieren para desarrollar las experiencias de aprendizaje en las aulas, asi como disponer de los recursos
y emprender o realizar los esfuerzos para adquirirlos, disefarlos, o construirlos. En estos procesos puede
participar el profesional de apoyo. En tal sentido, colabora en la identificacién e inventario de los recursos
disponibles en la sala, en la escuela y en la comunidad, sugiriendo su utilizacién segin el nivel del conteni-
do, la actividad a desarrollar, caracteristicas de los aprendices o segin puedan ser utilizados como elementos
reforzadores o motivadores.

Una de las maneras de poder conocer, acceder y disponer de variedad de recursos para dar respuesta a la
diversidad, es a través del desarrollo y creacién de recursos compartidos para apoyar el aprendizaje por parte
del equipo educativo, a través de redes de trabajo para su intercambio. Los recursos educativos abiertos
(REA) son materiales de apoyo a la educacién a los que se puede acceder y utilizar libremente, modificin-
dolos y adaptdndolos.

El profesional de apoyo a la escuela inclusiva es un elemento vinculante con redes dentro y fuera de la es-
cuela. Como enlace con los padres de los estudiantes, maneja y provee informacién de la situacién familiar.
Simultdneamente se enlaza con los distintos docentes a quienes brinda apoyo: su labor es un vaso comuni-
cante en las pricticas escolares.

. Impulsa la evaluacién como un proceso clave

El docente, con la ayuda del profesional de apoyo a la escuela inclusiva, debe disponer y aplicar diversos
instrumentos y formas amplias de evaluacién; otorga prioridad a los mecanismos y modalidades que pro-
porcionan una visién comprehensiva y multiple de los procesos de aprendizaje y de reconocimiento del es-
fuerzo y progreso por parte de los estudiantes y docentes, lo cual propicia una adecuada toma de decisiones
acerca de cémo mejorar el desempenio de los estudiantes.

El fin de la evaluacidn consiste en proporcionar informacién acerca de habilidades y competencias des-
plegadas por los aprendices. Para que todo esto ocurra, la informacién producto de la evaluacién debe
presentarse de forma descriptiva, no limitdndose solo al uso de un niimero o una letra, que no es mds que
otra etiqueta; por ello, el profesional debe colaborar con el educador para elaborar informes evaluativos
descriptivos detallados de cada aprendiz.

En el proceso de evaluacidn, el profesional de apoyo se debe asegurar de proporcionar a los estudiantes
la posibilidad de revisar y mejorar sus trabajos, con énfasis en los procesos de metacognicién, por medio
del ofrecimiento de correcciones cualitativas, al reconocer oportunidades de avance y darse cuenta de las
razones de sus desaciertos. Del mismo modo, el profesional de apoyo coadyuva en el reconocimiento de
los logros de los estudiantes, al darles mensajes sobre sus progresos en el proceso de aprendizaje, evitando
el favoritismo, la descalificacidn, y la exclusidn, aspectos gravemente impactantes en la autovaloracién del
aprendiz.



En su papel de acompanar la evaluacién y el proceso diagnéstico son funciones del profesional de apoyo:
elaborar perfiles de los estudiantes de acuerdo con procesos de aprendizaje, habilidades de pensamiento y
formas de razonamiento empleadas. Identificar barreras experimentadas por los estudiantes para la expre-
sién y accién de lo aprendido. Promover estrategias para garantizar el aprecio por la calidad del aprendizaje
de los estudiantes, por medio de evaluaciones de las diferentes destrezas de cada uno de ellos al momento
de expresar sus conocimientos. Asegurarse de que las evaluaciones jamds representen una barrera para la
expresién o representaciéon de lo que los nifios saben. Sugerir estrategias de evaluacién de conocimientos
previos y de indagacién de los procesos de motivacién de los estudiantes. Compartir con los docentes dife-
rentes mecanismos de incorporacién de la evaluacién continua dentro del aula. Realizar observacién diaria
y registro del desenvolvimiento de los estudiantes en las actividades planteadas, a fin de que la sistematiza-
cién de estos aspectos aporte la informacién de los logros y que la evaluacién no se base solamente en los
resultados obtenidos en un examen aplicado de forma aislada.

8. Atiende al comportamiento

La disciplina debe ser concebida por el profesional de apoyo como el manejo efectivo de las relaciones en
el grupo escolar y de los recursos a disposicion, a fin de promover un ambiente de respeto para el aprendi-
zaje, donde también se consideren las necesidades del grupo en particular. Esto significa la formulacién de
normas reguladoras de la convivencia en general, dentro de un marco de respeto promotor del crecimiento
personal de cada uno de los miembros y propicie un adecuado ambiente de ensefianza aprendizaje.

Asi como se establecen las normativas, consensuadamente, se ha de establecer una rutina a seguir durante la
jornada escolar. Tales medidas favorecerdn el desarrollo de conductas ausentes o descendidas, tales como el
seguimiento de instrucciones, la adopcién de conductas esperadas segtin la sugerencia de la imagen, iniciar
y culminar las actividades, ejecuciones con mayor independencia, incremento de los periodos de trabajo
sostenido, comprensién de la instruccién, al tiempo que disminuirdn los comportamientos inapropiados
contextualmente, generados por otros como recurso de escape o de evasion, o de naturaleza autoestimula-
toria, en la medida en que se genera un ambiente predecible.

De igual forma, el profesional de apoyo despliega procedimientos para incrementar conductas descendidas
que se presenten o mantengan en el repertorio conductual de los estudiantes, a pesar de la ensefianza es-
tructurada (estimulos visuales); en este sentido, presenta los apoyos necesarios (visuales, gestuales, posicio-
nales, de modelo, fisicos o verbales) y, una vez que aparece la habilidad, refuerza positiva o negativamente,
de manera continua, si la habilidad apenas se adquiere; o intermitentemente, si se persigue mantenerla.
Por otra parte, si se suscitan conductas problemadticas, este profesional posee las competencias para aplicar
procedimientos para disminuirlas, tales como el Reforzamiento Diferencial de Otras conductas RDO, el
Reforzamiento Diferencial de conductas Alternativas RDA, o su version RNDA, si las conductas proble-
maticas estdn reforzadas negativamente, aplica el Reforzamiento Diferencial de conductas incompatibles
RDI, entre otras intervenciones.

Hay muchos otros momentos, situaciones o eventualidades, donde el profesional de apoyo puede interve-
nir para impulsar el trabajo del educador, ya sea referido a este aspecto del comportamiento o tantos otros
de los eventos y procesos propios de ese fenémeno tan complejo como la educacién inclusiva. Hay otras
competencias, habilidades y conocimientos que debe manejar, por ejemplo, con respecto a otros sistemas
de comunicacién (lengua de senas, sistema Braille) o tecnologias asistidas personales (sillas de ruedas, anti-
parras, implantes cocleares) y tecnologias de apoyo o de asistencia, referido a cualquier recurso o dispositivo
(equipos, software, instrumentos), disefiados para superar las barreras de acceso, en especial a las tecnolo-
gias digitales, y para incrementar, mantener o mejorar las capacidades funcionales, como la comunicacién
de personas con discapacidad (aunque no estdn limitadas solo a ellas, por su disefo universal).
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Después de haber planteado nuestra propuesta, se comprende que el profesional de apoyo debe estar enfoca-
do no solo en superar y trascender la visién o el modelo terapéutico, sino en dar un completo giro de timén
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a su actividad hacia la educacién plena y verdaderamente inclusiva, que ya no estd centrada en él sino en la
conformacién de una comunidad colaborativa. A tales propdsitos, su esfuerzo no puede estar limitado, por
su alcance, a solo unos miembros de la institucién; el impacto es mayor si se trabaja desde una visién mds
amplia, sistémica. La Gnica manera de lograr un cambio es que surja desde adentro, que la escuela se transfor-
me y genere sus propios mecanismos y se redimensione para ir mds alld de un nino a la vez. Por lo tanto, el
profesional de apoyo ahora tiene que verse a si mismo dentro de ese sistema que es la educacién (incluso mds
alld de la escuela) y entender a cabalidad su funcionamiento.

Si bien es cierto que, como dicen Biedma y Moya (2015), sigue habiendo disparidad de opiniones sobre la
necesidad o no de intervenir dentro o fuera del aula ordinaria para apoyar a los estudiantes con necesidades
especificas que desafian su neurodesarrollo, nos hacemos eco de las palabras de Negri y Leiva (2017), quienes
confirman la importancia del papel de los profesionales de apoyo para el desarrollo personal, educativo y so-
cial de los estudiantes, con NEE o no. También coincidimos con Gallego (2011), en la idea de que el apoyo
como tal no puede ser dado y recibido solo en una parcela de la educacién, por parte del docente de apoyo
o de otros profesionales dentro de la institucién; y aunque en la actualidad, como dicen Gémez y Valdez
(2015): “se recurre a la figura del maestro integrador porque no estin dadas las condiciones de asegurar escue-
las inclusivas para disminuir barreras al aprendizaje y la participacién” (p. 76), se aspira a superar esa vision
de manera tal que los miembros de la institucidn, sin excepcidn, participen estimulando y acompafando a
todos los estudiantes por igual.

Entonces, este es el gran reto por afrontar; en palabras de Morina (2008): “cémo pasar de un modelo de apoyo
terapéutico a un modelo de apoyo colaborativo de orden institucional” (p. 5), centrado, no en las personas
con necesidades educativas especiales, sino en las necesidades educativas de todas las personas. De ser asi ya no
serd necesario referir a los alumnos incluidos ni integrados, no serd necesario un profesional de apoyo ni una
maestra integradora, la palabra inclusién estarfa sustituida por la convivencia en el marco de una naturaleza
heterogénea.

Esto serd posible en un clima dialégico y de confianza en el trabajo comtn (Biedma y Moya, 2015); todo
esto pasa por la necesaria transformacién de la cultura, las politicas y las prdcticas de la escuela, desde una
perspectiva colaborativa, si consideramos que la educacién inclusiva no es un asunto exclusivamente de la
educacién especial ni de los terapeutas, sino de todas aquellas personas y entes involucrados en el fenémeno
educativo. Después de todo, los profesionales de apoyo a la escuela inclusiva, deberian compartir un punto de
coincidencia: el amor incondicional a sus estudiantes, siempre diversos.®
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cia- Especializada en ABA. Programa Mdster sobre intervencién ABA en Autismo y otros
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sencilla, pero a la vez, potente herramienta para la
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Abstract

This research focuses on showing the development
of continuous improvement techniques, applied to
a postgraduate program taught at the Mixteca Tech-
nological University (UTM), located in the Mixtec
region of the state of Oaxaca in Mexico. The objec-
tive is to improve holistically and comprehensively
the updating of the curriculum with an educational
quality management approach, which is based on
satisfying the needs and requirements of all actors
involved in the program. For this, we worked in two
parts, presenting the first one here, which is initially
a current diagnosis of the study object, and the deve-
lopment of a simple, but at the same time, powerful
tool for planning strategies in any area such as the
SWOT analysis (Strengths, Weaknesses, Opportuni-
ties and Threats) and related improvement tools.

Key words: SWOT, Pareto, improvement plan.
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Introduccién

La era del conocimiento que se vive actualmente presenta a las sociedades modernas desafios sin precedente
histérico. Los vertiginosos avances en tecnologia y las comunicaciones instantdneas que aceleran el proceso
de globalizacién y acercan a la gente y los paises como jamds habia sucedido, causan profundo impacto en
la educacién, la cual adquiere alta prioridad e importancia en el desarrollo de los paises, las sociedades y las
organizaciones.

Durante las tltimas décadas y anos el uso de la palabra calidad se ha vuelto comin tanto en la vida diaria
como profesional. Esta palabra es mucho mds que una simple forma de calificar un producto o servicio, se
encuentra mds identificada con el sencillo, pero poderoso objetivo de satisfacer las expectativas del cliente me-
diante el uso de herramientas de gestién de calidad y mejora continua (Tari, 2000). El concepto de calidad ha
tomado gran importancia en las empresas que buscan permanecer en el mercado satisfaciendo las necesidades
y expectativas que el cliente desea encontrar en el servicio ofrecido.

Las Instituciones de Educacién Superior (IES) no deben ser ajenas a ofertar este nivel de servicios a sus clien-
tes pues han sido receptoras de la importancia de la calidad en los diferentes programas académicos de nivel
licenciatura y/o posgrado que son ofrecidos a los aspirantes, con el objetivo de alcanzar el reconocimiento de
todos los actores involucrados, mejorando la situacién econédmica, social y politica a nivel regional, estatal y
nacional de un pais (Sdnchez et al., 2005). Articular la educacién superior con el sector productivo es una
exigencia que cualquier pais aspira y planea. De los avances en este campo dependerd, en buena medida, el
fortalecimiento de las capacidades productivas de la sociedad. Para esto en general, las IES deben estar a la
vanguardia en ofrecer programas de estudio mejorados y actualizados en todos los rubros, considerando todos
los factores relacionados, planes de desarrollo, entre otros.

La Universidad Tecnoldgica de la Mixteca (UTM) ubicada en el estado de Oaxaca, es una institucién que
forma parte del Sistema de Universidades del Estado de Oaxaca (SUNEQO), un modelo educativo que consiste
en universidades de dimensiones limitadas, situadas en zonas marginadas y creadas para servir de instrumen-
tos culturales y de transformacién del entorno social, entre otros puntos importantes que maneja el modelo
educativo (Seara, 2010); en esta IES en especifico se ofertan 16 posgrados (12 maestrias y 4 doctorados) de
las cuales solo seis estdn registradas como Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC) del consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT). Dentro de estas se encuentra la Maestria en Tecnologia
Avanzada de Manufactura (MTAM), la cual es el caso de estudio, que pretende evaluarse en un futuro.

Para lograr lo anterior es necesario generar propuesta de mejora continua al posgrado, y en especifico al plan
de estudios, que son la base medular de todo programa. Por lo tanto, en este trabajo de investigacién se inicia
con un diagndstico necesario y Gtil para plantear las directrices, para esto dentro de la primera etapa del pro-
yecto se utiliza las herramientas: FODA, la Matriz de Evaluacién de Fortalezas Internas (MEFI) y la Matriz
de Evaluacion de Fortalezas Externas (MEFE), las cuales permitirdn identificar los factores mds importantes
que los expertos en el posgrado (Nucleo Académico Bésico - NAB) consideran son importantes y necesarias
para invertir recursos, ademds serd la pauta para detectar necesidades y requerimientos de todos los actores
involucrados inclusive ventajas y desventajas que tiene actualmente el posgrado para generar propuestas/
estrategias de mejora; para después pasar a utilizar la técnica de Despliegue de la Funcién de Calidad (QFD,
por sus siglas en Ingles) que consiste basicamente en atender las necesidades y requerimientos de los actores
involucrados (Qiulian, 2010; Singh, 2008).

Revision de la literatura

De acuerdo con los objetivos planteados y el alcance de la investigacién, la metodologia para la revision de
la literatura se basé en la exploracién y el andlisis de la informacién documental en el contexto nacional e



internacional. El propésito es doble: por una parte, establecer el marco conceptual (base para el desarrollo de
la investigacién) y, por otra, obtener la informacién necesaria respecto a las principales ideas y las aplicaciones
mis recientes del FODA en el sector de la IES.

Los estudios de posgrado en México son un elemento indispensable para lograr el desarrollo de la investiga-
cién, la ciencia, la tecnologia, las humanidades y las artes. De su incremento y apoyo sostenido depende la
preparacién y el egreso de nuevos investigadores que se incorporen a los centros de investigacién, IES, em-
presas publicas y privadas y al sector social que demanda la formacién de profesionales y especialistas de alto

nivel (SEGOB/DOF, 2013).

Sin embargo, en los tltimos anos, en México se ha presentado un aumento de programas de posgrado, pero
sin un plan integral y sin mecanismos de evaluacién de la calidad de estos lo cual lleva a la dispersidn, al ais-
lamiento y a la proliferacién de programas de este nivel que no cumplen con estdndares de calidad minimos
(Ortiz, 2013). Frente a tales problemas, se tiene la necesidad de promover la flexibilidad en los programas,

incrementar la calidad y el cultivo de la inter y la multidisciplinar, asi como la vinculacién con la esfera pro-
ductiva (Cruz, 2014).

En la tabla 1, se ejemplifica la evidencia de la evolucién de la matricula de posgrado en México, considerando
los tres niveles de posgrado: especialidad, maestria y doctorado. Y como se puede observar la matricula del
2011 al 2018 en el caso de la maestria crecié 89% en tan solo 7 afos, significa que ha sido muy marcado el
incremento de ingresos en este nivel en los tltimos anos.

Tabla 1. Evolucién de matricula escolarizada del posgrado en México (Gil et al., 2006; Brunner, 2016;
ANUIES, 2010-2018; SEP, 2020)
Matricula escolarizada 1980-1981 1990-1991 1995-1996 2010-2011 2017-2018
Especializacion 16.300 19.300 40.560 57.248
Maestria 28.400 53.600 144.543 250.940
Doctorado 1.200 4.900 23.122 43.744
Totales 32.169 45.900 77.800 208.225 242.106

En el caso de nivel maestria (esto debido al caso de estudio), se ejemplifica en la tabla 2, la evolucién de la ma-
tricula en instituciones publicas y privadas, en modo escolarizado y no escolarizado de todo el pais (ANUIES,

2010-2018) del ano 2010 al 2018.

Con esta tendencia se observa que en décadas pasadas los estudios de maestria en México comenzaron a te-
ner un crecimiento significativo en cuanto a la matricula, principalmente en el sector privado, y una menor
participacién en el sector publico.

Tabla 2. Evolucién de posgrados nivel maestria en México del 2010 al 2018 (ANUIES, 2010-2018)

_ Ciclo Escolar
Tipo de
T 2010- 2011- 2012- 2013- 2014- 2015- 2016- 2017-
2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018
Publica 69.551 77.848 81.655 80.702 82.928 84.049 83.648 85.535
Privada 114.992 121.398 121.856 127.560 139.452 153.282 155.748 165.405
Totales 184.543 199.246 203.511 208.262 222.380 237.331 239.396 250.940
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El comportamiento en el estado de Oaxaca con respecto a la matricula es similar al del pais, en el 2010
existian 56 maestrias ofertadas y ya en el ano 2018 eran 91, es decir aumento 62.5%. La matricula de ingresos
y egresos también aumento en las mds de 123 IES que existen en el estado, ya que de 305 que egresaron en el
2011, para el 2018 fueron 1,102 es decir aumento en un 314% (tabla 3). Es significativo, sin embargo, difiere
mucho en el porcentaje de aumento de posgrados de calidad.

Tabla 3. Posgrados, matricula y egresados anos 2010-2018 (ANUIES, 2010-2018)

Ciclo Nimero de posgrados I\gggliicclgs gﬁg;%lgs Ma}['g{grla Egresados
2010-2011 56 (38 pub. y 18 priv.) 392 546 938 305
2011-2012 75 (48 pub. y 27 priv.) 724 1.064 1.788 783
2012-2013 77 (47 pub. y 30 priv.) 758 1.178 1.936 847
2013-2014 71 (40 pub. y 31 priv.) 790 1.114 2.204 663
2014-2015 81 (41 pub. y 40 priv.) 804 1.147 2.251 1.132
2015-2016 83 (41 pub. y 42 priv.) 797 1.512 2.309 1.038
2016-2017 92 (50 pub. y 42 priv.) 950 1.309 2.259 1.279
2017-2018 91 (48 pub. y 43 priv.) 1.106 1.157 2.263 1.102

Ahora bien, en el caso de la UTM actualmente ofrece 16 posgrados, y solo 6 de estos forman parte del PNPC
(Seara, 2019), es decir, el 67% no es una cifra tan abaja comparada con otras IES en el estado (segunda IES
con mds posgrados de calidad en el estado), pero como parte de los objetivos del plan de desarrollo institucio-
nal se debe ese indicador, por lo tanto, se debe generar planes y estrategias de mejora continua.

El modelo de evaluacién del PNPC-CONACYyT incluye un total de 15 criterios integrados en 4 categorias
(estructura y persona académico, estudiantes, infraestructura y resultados y vinculacién), relativos a los aspec-
tos a evaluar, mismos que se constituyen en requisitos ineludibles, destacando que la totalidad se consideran
determinantes para el desarrollo y operacién de un programa de buena calidad (CONACyT, 2015). En el
entendido que no todos los criterios se pueden aplicar en un principio a un posgrado en particular que in-
tente ser parte del PNPC, sin embargo, es importante considerar desde un inicio y alinear dichos criterios en
cualquier plan de mejora.

Ahora bien, en la tabla 4, dentro de los criterios referentes a la modalidad escolarizada, se presentan los re-
sultados acumulados (criterios con indice de incumplimiento) de las evaluaciones de 2015 a la fecha de los
dictdmenes no aprobados por los comités de pares. Los criterios con el mayor indice de “no cumple” como
se puede observar se tiene al criterio de ‘Plan de Estudios’, significa que es un indicador critico a considerar
y mejorar.

Cabe mencionar que el 2011, el PNPC contaba con 1,322 programas de calidad de un total de 8,522 que
se ofertaban en el pais (COMEPO, 2013), y en el 2018 se tenfan 2,322 posgrados de calidad (CONACyT,
2015), significa que subid en 8 afios el 75% aproximadamente, comparado con el aumento de los egresados
que fue mds del 314% en enero de 2018, la ANUIES publicé que 1,398 IES y centros de investigacion ofre-
cian estudios de este nivel (especialidad, maestria y doctorado) y s6lo 157 contaban con programas registrados
en el PNPC-CONACyT, lo que equivale a tan solo el 11.2% (ANUIES, 2018) muy bajo porcentaje de IES

que cuentas con este reconocimiento y, por lo tanto, con la calidad esperada y requerida por los aspirantes.

Todo lo anterior de una u otra manera esta relacionado con el concepto de mejora continua (Gestién de la
Calidad Total-TQM). La intensién final es satisfacer las necesidades de los clientes (Kelada, 2011). EI TQM
se ha utilizado como férmula de éxito en pricticamente todo tipo de organizaciones de servicios, incluyendo
las educativas (Tari, 2000).



Tabla 4. Criterios no cumplidos en evaluaciones del 2015 para el PNPC (ANUIES, 2018)

Criterio No Cumple Criterio No Cumple
Plan de Estudios 1.955 Movilidad de Estudiantes 383
Cobertura y Evolucion 1.208 Sistema Interno de Aseguramiento de la Calidad 338
Ndcleo Académico 971 Proceso de Ensefianza-Aprendizaje 334
Plan Mejora 769 Biblioteca y TIC 328
Vinculacion 707 Efectividad del Posgrado 315
LGAC 587 Compromiso Institucional 292
Financiamiento 538 Ingreso de Estudiantes 265
Contribucién al conocimiento 515 Infraestructura 207
Trayectoria de Estudiantes 500 Dedicacion de los Estudiantes 167

El trabajo de investigacién tendrd sustento cientifico en la teorfa de mejoramiento continuo que promueve
una institucion educativa, en forma de servicios de calidad y con excelencia. Por lo tanto, exige como requi-
sito previo conocer con precision las necesidades de los clientes, y la Ginica forma de conseguirlo es dando voz
a estos para que las expresen. Pero antes de esto es importante realizar un diagndstico a la situacién actual
del posgrado y desarrollar el FODA, la cual es una técnica cldsica para identificar fortalezas, oportunidades,
debilidades y amenazas del programa. Y en una segunda etapa utilizar la metodologia del QFD (Singh et al.,
2008).

El desarrollo de la matriz FODA, es una buena alternativa para realizar diagndsticos y determinar estrategias
de intervencién en las organizaciones (Chapman, 2004; Rivero, 2018). La intencién es identificar la situacién
actual del posgrado y permitir tomar mejores decisiones, identificando estratégicas, acciones, actividades por
realizar para mejorar el futuro del programa y, por lo tanto, del posgrado en general. El FODA consiste en
realizar una evaluacién de los aspectos positivos o negativos que, en su conjunto, diagnostican la situacién
interna y externa de una organizacién, esto se puede observar en la tabla 5.

Tabla 5. Componentes de una matriz FODA

Elementos/componentes Aspectos Positivos Aspectos Negativos
Interno (atributos del sistema) F - Fortalezas D - Debilidades
Externo (atributos del entorno) O - Oportunidades A - Amenazas

Se considera que es una herramienta versatil, sencilla y que permite obtener una perspectiva general de la
situacién estratégica de una organizacién determinada (Ponce, 2006; Koontz, 2004; Riquelme, 2007), atil
para tomar decisiones una vez que se evalu6 la situacidn, entre otras razones como son: conocer con profun-
didad el escenario; comprender la posicién a respecto a los competidores; anticiparse a movimientos externos;
indicar alternativas de accién. En el caso de este trabajo de investigacién especificamente serd importante para
detectar dreas de oportunidad con base en las observaciones y anélisis del NAB.

La matriz FODA constituye la base o el punto de partida para la formulacién o elaboracién de estrategias;
aunque cabe mencionar que existen otras matrices complementarias que ayudan a identificar, evaluar y selec-
cionar las estrategias (David, 2003; Cuesta, 2010); en este caso se construyé la matriz MEFI y la MEFE que
pueden dar informacién ttil y alternativas u opciones estratégicas especificas a los analistas y tomadores de
decisiones (David, 2003; Villalén, 2017). Para ellos se trabajé con identificar y encontrar factores como fue
el Peso (importancia en forma de ponderacién), Calificaciéon (evaluacién) y Peso Ponderado (valor) de cada
uno de los factores encontrados por los expertos que realizan el andlisis/diagnostico.
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En el caso de la MEFI y MEFE el indicador mds importante es comparar el peso ponderado total de las forta-
lezas contra el peso ponderado total de las debilidades, determinando si las fuerzas internas de la organizacién
en su conjunto son favorables o desfavorables, o si lo es su medio ambiente interno (David, 2003).

Para el llenado de los cuadrantes se emplean las siguientes interrogantes:

- Cuadrante I. (Fortaleza-Amenaza) ;Me permite esta Fortaleza atenuar o resistir esta Amenaza? - Enfoque de
reaccion.

- Cuadrante II. (Fortaleza-Oportunidad) ;Me permite esta Fortaleza aprovechar esta Oportunidad? - Enfo-
que de éxito.

- Cuadrante III (Debilidad-Oportunidad) ;Me impide esta Debilidad aprovechar esta Oportunidad? - Enfo-
que de adaptacion.

- Cuadrante IV (Debilidad-Amenaza) ;Me impide esta debilidad resistir o atenuar esta Amenaza? - Enfoque
de supervivencia.

Para evaluar el impacto se utilizan ciertos valores mencionados mds adelante. Es importante asegurarse de
que cada una de las listas contenga elementos reales y que estén claros y bien definidos. Evitar ser subjetivo y
asegurarse de que se entienda cada elemento por su finalidad en aplicada, por su alcance en lo descriptivo, por
su dimensién temporal en transversal y por su fuente en primaria, es decir, es una investigacién de campo en
su mayoria por las preguntas y lluvia de ideas que existia entre los integrantes del NAB.

1. Planteamiento del problema

La gestion estratégica y calidad en la educacién es indispensable para la supervivencia y la competitividad de
toda institucién educativa, por lo tanto, es importante tomar decisiones oportunas y definir acciones y estra-
tegias de mejora continuamente en beneficio del cliente.

Las IES son los principales entes encargados en la formacién del capital humano capaz de insertarse en la
revolucién cientifico-tecnoldgica, por tanto, éstas deben mantenerse en un proceso de mejora permanente de
sus programas de formacién académica. Por otro lado, se tienen los programas de posgrado originariamente
surgen con el propésito institucional de asistir a su propio personal en su esfuerzo por lograr mejores niveles
de preparacién y establecen como objetivo prioritario ofrecer la oportunidad de continuar estudios avanzados
a profesionales universitarios, contribuyendo a su mejor formacién, en sintonia con los requerimientos cien-
tificos, tecnoldgicos y humanisticos que el entorno demande. Pero actualmente son un medio de superacién
personal y profesional, que permite capacitarse y obtener conocimientos actuales en las diversas especializa-
ciones que existen para entrar a ese mundo laboral que dia a dia es mds exigente.

Para lograr un equilibrio entre la formacién académica y personal se hace necesario una revisién, para generar
propuestas de mejora continuamente en los programas de estudios, para estar a la vanguardia con lo que la
sociedad requiere; determinar qué necesidades y requerimientos demanda los actores involucrados y la misma
institucion, con el propésito de que el desarrollo de las facultades intelectuales, habilidades, valores y actitudes
sea mds eficaz, en los estudiantes y egresados.

La MTAM-UTM, se desarroll6 a través de un modelo educativo muy singular en la regién, en el estado e
inclusive en el pais. No obstante, cabe mencionar que desde la creacién de dicha maestria (2009) hasta la
fecha, ya después de casi una década, no ha habido mejoras contundentes en la maestria, como por ejemplo
ser parte del PNPC, requisito critico actualmente para aumentar matricula, el cual es un indicador crucial
para subsistir.

Por tal razén, como primera etapa de este trabajo de investigacién se requiere hacer un diagnéstico o un ani-
lisis estratégico de la situacidn, que es uno de los pasos principales para la generacién de estrategias en toda
organizacién (Codina, 2011). Una de la herramienta de planificacién de uso mds comtn en las organizacio-
nes es el ‘Andlisis FODA’ que posibilita, con el andlisis del entorno, identificar las oportunidades, amenazas,
fortalezas y debilidades (Rivero, 2018). Ya que no existe actualmente dicho trabajo en esta drea en particular.



Con la intensién en una segunda etapa de desarrollar el modelo QFD para identificar y ponderar cudles son
las prioridades del cliente.

2. Justificacién del proyecto

Relevancia: Si se considera que el posgrado representa un mejor nivel educativo y constituye una de las
estrategias mds importante para la formacién de profesionistas, investigadores, profesores, etc. altamente
especializados que requiere un pais en las industrias, las empresas, las organizaciones publicas o privadas,
etc. no resulta dificil comprender que para las IES sea de relevancia darle un impulso. Todo profesional con
posgrado en manufactura debe tener una formacién congruente con el modelo de desarrollo sociocultural,
econdmico, politico y laboral de la institucién en donde egresé. La sociedad actual de auge tecnolégico y de
innovacién constante, de reconversién industrial, de apertura de libre comercio, donde impera una economia
muy abierta, de gran competencia comercial requiere de profesionales especialistas en dreas de la manufactura
con una sélida formacién que le permita competir en el mercado laboral y genere aporte para beneficio de
donde labora.

Actualmente, el mercado ha crecido en gran proporcién, ocasionando la creacién de infinidad de IES presen-
ciales o en linea que ofrecen sus servicios de posgrado, haciendo el surgimiento de un sector mds competitivo
que obliga a toda organizacién educativa a ofertar posgrados de mejor calidad, que les permita estar a la van-
guardia en la aplicacién de herramientas de gestién y mejora de la calidad.

Conveniencia: Esta investigacién es importante primeramente porque se puede obtener un modelo a desarro-
llar en todo el SUNEO, y en segundo lugar serd de utilidad para hacer frente a la competencia y requerimien-
tos a nivel estatal y nacional de las instituciones de los diversos sectores industriales o de servicios, haciendo
mds competitivas y participativas las IES del sistema que oferta mds de 30 maestrias y mas de 80 licenciaturas
en todo el estado, y asa alcanzar mejores niveles de eficiencia y eficacia en sus actividades.

Implicaciones pricticas: La actualizacién y evaluacién de un plan de estudios es necesario realizarla porque, al
avanzar el desarrollo cientifico y tecnoldgico estos se rezagan, y pueden no responder a las necesidades que
genera el cambio sociocultural y quedan fuera de la realidad de acuerdo con las necesidades que la sociedad
requiere satisfacer. Por eso, es necesario contar con programas que se caractericen por ser dindmicos y flexibles
y que respondan a las necesidades sociales e individuales. De este dinamismo, también debe quedar evidencia
al proponer la prictica de nuevas teorias de aprendizaje, asi como la utilizacién de tecnologias modernas y de
metodologias acordes con los avances en el campo educativo, que favorezcan los programas que forman parte

del curriculum institucional de la UTM, y en especifico al de la MTAM.

3. Planteamiento de la investigacién

Objetivo: Desarrollar el andlisis FODA y matrices relacionadas del programa de posgrado de la MTAM-UTM

generando acciones de mejora.

Hipétesis: Basindose en las premisas teéricas y el estado del arte del campo de actualizacién de programas de
posgrado, La hipétesis que orienta el desarrollo del objetivo planteado en este trabajo, es:

H: mediante la herramienta FODA, MEFI y MEFE es posible definir acciones para solventar los requerimientos
de los interesados de un plan de estudios de posgrado.

Utilidad esperada de los resultados: Contextualizar a través del FODA y matrices MEFI y MEFE el programa
de estudios de la MTAM-UTM, esto para que en un futuro se genere un plan de mejora continua debida-
mente justificado y estructurado, generando acciones y estrategias para la toma de decisiones identificando
los requerimientos y necesidades de los clientes, considerando indicadores que solicita el PNPC-CONACyT.

Alcance y limitaciones: Especificamente este trabajo se aplica al caso de estudio, que es el plan de estudios de la

MTAM-UTM, pero se espera que sea la base para posgrados de las universidades pertenecientes al SUNEO,
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formulando programas que podrian conducir a la satisfaccién de los clientes internos y externo del modelo
educativo, mejorando la matricula y teniendo posibilidades para evaluarse exitosamente ante el PNPC-CO-

NACyT.

Desarrollo y resultados del trabajo

1. Diagnéstico general del caso de estudio

El andlisis y diagnéstico de la situacién actual del caso de estudio se trata de una revisién detallada de la
situacién en si, y permite la comprensién de muchos factores contextuales, histéricos, investigacién de indi-
cadores, de la competencia, de las necesidades de los involucrados en el proyecto, fortalezas y debilidades del
objeto de estudio, entre otros.

La investigacién se centré en identificar la situacién real y cémo se desea que sea o “debiera” ser. Mucha de
esta informacién para los andlisis proviene de fuentes existentes, pero otros datos mds provinieron de investi-
gacién primaria. Para ello se consideré los estindares de seguridad y ética.

Algunos de los indicadores que se identificaron y analizaron, aunque por cuestién de espacio no se incluyen
en el escrito son:

- Ubicacién geografia del caso de estudio.

- Marco contextual.

- Estructura actual del plan de estudios: créditos, horas, nimero de materias, materias optativas, profesores.
- Lineas de generacién y aplicacién del conocimiento (LGAC) de la MTAM.

- Conformacién del NAB.

- Direccidn de tesis, tutores.

- Infraestructura (espacios, talleres, laboratorios y equipamiento) de la MTAM.

- Informacién de egresados.

- Dertinencia del programa.

- Productividad académica (articulos, capitulos de libro, patentes, congresos, etc.) tanto del NAB como de
los profesores de apoyo.

- Procedimiento actual de actualizacién de programas de estudio en la UTM nivel posgrado.

- Todo lo relacionado al a competencia (IES con maestrias similares) a nivel estatal y nacional: materias ba-
sicas, optativas, pertenecen al PNPC, otras becas, colegiaturas, etc.

- Comparativa de unidades de aprendizaje con las otras IES.

- IES con posibles aspirantes para generar proyectos de vinculacién.

Por otro lado, como parte de los problemas mds importantes es la baja eficiencia terminal de los posgra-
dos, asi como la baja demanda de aspirantes, y la tercera es la insuficiencia del tiempo de dedicacién a los
estudiantes de posgrado (COMEPO, 2013). Entonces en la tabla 6 se tiene el indicador de eficiencia de la
MTAM-UTM, y se puede notar que en realidad no es bajo, es alto comparado con la media nacional que es
aproximadamente del 45%.

2. Desarrollo de Analisis FODA

Tormenta de ideas (Brainstorming): Consiste en dar su punto de vista sobre las ventajas y desventajas, detec-
cién de dreas de oportunidad o problemas que tiene el programa de estudios de forma general, sin clasificar.
La intencién es obtener las caracteristicas y atributos del objeto de estudio a través de entrevistas directa con
cada uno de los involucrados (cinco profesores/investigadores pertenecientes al NAB vy el jefe de posgrado),
inclusive técnicas de focus Group.



Tabla 6. Indicadores de eficiencia terminal y tesis

Generacion | ATTRR0s | erminal (6 | Tiulados | tesis - | B¥as | Observaciones
2009-2011 2 50 100 0 1 Termind en el 2012
2010-2012 4 100 25 1

2011-2013 1 100 100 0
2012-2014 2 100 50 0
2013-2015 2 100 50 0
2014-2016 2 50 0 0 1 Se dio de baja
2015-2017 3 100 66 2
2016-2018 4 100 50 2

Totales 19 87.5 63 5

De lo anterior se obtuvo una lista de mds de 100 atributos con diversas ideas del tipo educativo, social, po-
litico, econémico, inclusive con respecto al modelo educativo, entre otras ideas, las cuales eran demasiadas,
por lo tanto, no se incluyeron en este documento, pasindose al siguiente punto que fue la ponderacién de

esos atributos.

Ponderacién de atributos: Los integrantes del NAB marcaron todos aquellos atributos que les parecieron més
importantes de todos los mencionados en una lista inicial de lluvia de ideas, esto de acuerdo a su experiencia,
conocimientos y punto de vista particular, clasificindolos en alguno de los componentes del FODA. Aquellos
que tuvieran el 51% marcado en alguna de las categorias del FODA, se incluyeron en ese apartado, el resto

se descartd.

De lo anterior se obtuvo una lista clasificada de 43 criterios, que se muestran en la tabla 7 de la siguiente

manera: D-debilidades, F-Fortalezas, A-Amenazas y O-Oportunidades.

Tabla 7. Criterios clave de éxito
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Factores
# Factores clave de éxito Int. Ext.
D|F|A|O

1 Institucion y comunidad universitaria concienciada con la problematica actual y sin disposicion a cola- X

borar.
2 Situacion y clima atractivo para la captacién de estudiantes a nivel nacional X
3 Infraestructura tecnoldgica al servicio de la sociedad. X
4 Acreditacion y certificacion de titulaciones, servicios y recursos humanos. X
5 Liderazgo académico y cultural en la region. X
6 Actualizacion constante del profesorado y personal de apoyo de la maestria. X
7 Falta de convenios con universidades internacionales X
8 Presupuesto federal y estatal, cubre gastos basicos X
9 Cargas q’(e trabajg dg los profesores: muchas comisiones de gestion y docencia, que repercute en baja X

produccion académica.
10 La region mixteca no visualiza a su poblacion estudiando un posgrado. X
1 No esta en el padrén del PNPC X
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Factores

# Factores clave de éxito Int. Ext.
F | A

12 Transferencia tecnolégica.

13 Desvinculacion del programa de posgrado con los sectores de la sociedad.

14 Interés por parte de los egresados para ejecutar acciones de proyeccion social. X
CA relacionado con el posgrado en el &rea de “Ingenieria de Materiales funcionales” que cuenta con

15 vasta experiencia en la sintesis y caracterizaciéon de materiales, contando con laboratorios propios y X
colabora con centros de investigacion.

16 Reduccidn del presupuesto a la educacion de posgrados. X

17 Virtualizacion de la educacion (cursos en linea).

18 Ipvestigad_ores Qe tig,mpo completo y de alto nivel (grado académico) capaces de desarrollar algunas X
lineas de investigacion que el programa ofrece.

19 Habjlitacién de la mayoria de los profesores: perfil deseable y otros pertenecientes al SIN (Sistema X
Nacional de Investigadores)

20 Prestigio conseguido por la universidad por su liderazgo regional y estatal, y su compromiso social y
cultural.

1 El estado de Oaxaca no cuenta con la infraestruct.urla industrial para aprovechamiento y/o retencion de X
los recursos humanos formados altamente especializados.

2 Labqra}orio con .méquinas de control numérico y equipo sofisticado de automatizacion, electronica, X
mecanica, materiales, etc.

23 Técnicos de tiempo completo con experiencia como apoyo en los talleres y laboratorios X

24 Existen Cuerpos Académicos (CA) relacionados a la maestria. X

25 Aulas que cuentan con internet, cafién, y equipo suficiente y necesario X

26 Sala de computo especifica para la maestria. X

27 Profesionistas honestos y con conocimientos suficientes para laborar en el sector publico o privado X

28 Procesos no documentados y sin control (indicadores, rubrica, cursos de actualizacion, etc.).

29 Existe difusion del posgrado.

30 La contabilidad del programa tiene un balance general con niimeros positivos. X

31 Se qgenta con una administracion soportada por un sistema de informacién para el posgrado y su
gestion de indicadores.

32 Carencia de una biblioteca especializada en el area de manufactura.

33 Plan de estudios sin actualizar o restructurar.

34 La maestria de MTAM tiene la posibilidad de incorporar mas CA de otras areas a fines.

35 Los criterios de evaluacion son conocidos previamente por los estudiantes. X

36 Se cuenta con maquinaria, herramientas, talleres y laboratorios suficientes X

37 Horarios accesibles para el desarrollo de practicas e investigacion. X

38 I§I programa inqluye materias que les permiten a los estudiantes desarrollar investigacion en otras
areas del conocimiento.

39 Ofertar seminarios que complementen la formacion del estudiante.

40 Existe}n !ineas de terminacion bien definidas del posgrado, que se han cultivado y generado productos X
academicos.

41 Se cuenta con metodologia, estrategia y plan quinquenal para la actualizacion del programa.

42 Existe un plan de mantenimiento de maquinaria y equipo de talleres y laboratorios.

43 EIPE se h{a disefiado para garantizar que los objetivos del programa se alcanzan en dos afios y facilitan
la obtencion del grado.




a.  Matriz MEFI: se realiz6 una lista de las fuerzas internas que se encontraron dentro de la parte de forta-
lezas y debilidades (tabla 8), después se asigné un peso relativo a cada una de ellas, a continuacién, se
evalué del 1 al 4 (4 y 3 para fortalezas; 2 y 1 para debilidades) y, por tltimo, se ponderé multiplicando el
peso por la evaluacién.

Tabla 8. Matriz de Evaluacién de los Factores Internos (MEFI)

. Factores claves de éxito Peso Eva. Pond.
Situacion y clima atractivo para la captacién de estudiantes a nivel nacional 0.048 4 0.192

2 Interés por parte de los egresados para ejecutar acciones de proyeccion social. 0.032 3 0.096
CA relacionado con el posgrado en el area de ‘Ingenieria de Materiales funciona-

3 les’ que cuenta con vasta experiencia en la sintesis y caracterizaciéon de materia- 0.064 4 0.256
les, contando con laboratorios propios y colaborando actualmente con centros de ' '
investigacion a nivel nacional.

4 Profesores de alto nivel (grado académico) capaces de desarrollar algunas lineas 0.048 4 0.192
de investigacion que el programa ofrece. ' '

5 Habilitacion de la mayoria de los profesores: perfil deseable y/o SNI. 0.048 3 0.144
Laboratorio con maquinas de control numérico y equipo sofisticado de automati-

6 y - - . 0.04 4 0.16
zacion, electrénica, mecanica, materiales, etc.

Técnicos de tiempo completo como apoyo en los talleres y laboratorios 0.04 3 0.12
Existen CA relacionados a la maestria. 0.032 4 0.128
Aulas que cuentan con internet, cafién, y equipo suficiente y necesario 0.016 3 0.048

10 | Sala de computo especifica para la maestria. 0.024 4 0.096

1 P(ofgsionistas honestos y con conocimientos suficientes para laborar en el sector 0.04 3 0.12
publico o privado.

12 | Los criterios de evaluacion son conocidos previamente por los estudiantes. 0.016 4 0.064

13 | Se cuenta con maquinaria, herramientas, talleres y laboratorios suficientes 0.04 3 0.12

14 | Horarios accesibles para el desarrollo de précticas e investigacion. 0.048 4 0.192

15 Existen lineas de terminacién bien definidas del posgrado, que se han cultivado y 0.024 3 0.072

generado productos académicos relacionados a estas.

Subtotal fortalezas 2.0

# DEBILIDADES

Institucion y comunidad universitaria concienciada con la problematica actual y sin
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! disposicioén para colaborar. 0.056 2 0112
2 Acreditacion y certificacion de titulaciones, servicios y recursos humanos. 0.024 1 0.024
3 Cargas de trabajo dg los profggores: mychas comisiones de gestion y docencia, 0.056 9 0.112
que repercute en baja produccion académica.)
4 No esté en el padrén del PNPC. 0.064 1 0.064 ©
5 Virtualizacién de la educacion. 0.024 2 0.048 E
6 ;%%?gr?)s no documentados y sin control (indicadores, rubrica, cursos de actuali- 0.048 9 0.096 %
7 Existe difusion del posgrado. 0.032 1 0.032 :§
8 Se cuenta con una aq[ninistrac@én soportada por un sistema de informacion para 0.024 1 0.024 -%
el posgrado y su gestion de indicadores. o
9 Carencia de una biblioteca especializada en el area de manufactura. 0.024 1 0.024 £
10 | Plan de estudios sin actualizar o restructurar. 0.032 2 0.064 %
1 (?:I ;:J;]nta con metodologia, estrategia y plan quinquenal para la actualizacion 0.016 1 0.016 %
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Factores claves de éxito Peso Eva. Pond.

#
DEBILIDADES
12 No existe un plan de mantenimiento de maquinaria y equipo de talleres y laborato- 0.024 9 0.048
rios, donde se toman en cuenta las necesidades reportadas por los involucrados. ' '
13 El PE se ha disefiado para garantizar que los objetivos del programa se alcanzan 0.016 1 0.016
en dos afios y facilitan la obtencion del grado en este plazo. ' '

Subtotal debilidades 0.68

TOTAL| 10 | 2.68

En resumen, después de desarrollar la matriz MEFI, se tiene lo siguiente:

Inicialmente se debe comparar el peso ponderado total de las fortalezas contra el de las debilidades, en
este caso es de 2.0 de ponderacién de las fortalezas contra 0.68 de las debilidades, significa que las fuerzas
o los medios internos es favorable en el posgrado.

El total ponderado es de 2.68, entonces se caracteriza en este andlisis y caso de estudio que el posgrado al
tener ponderacién por encima de 2.5 indica que tiene una posicién interna de fuerza relativamente bue-
na, pues esta poco arriba del punto de equilibrio. Sin embargo, se debe mejorar obviamente, seguramente
hay muchas dreas de oportunidad.

b.  Matriz MEFE: en esta se clasificaron las amenazas y oportunidades de la MTAM. El objetivo es indicar si
las estrategias presentes de la empresa estdn respondiendo con eficacia al factor critico de éxito, es decir,
qué estd haciendo la empresa sobre ese factor.

Como primer paso se hace una tabla con la lista de los factores externos (tabla 9), empezando con las
oportunidades; a continuacidn, se asigna un peso a cada una de ellas, no siendo mayor a 1.0 en ambas;
en el caso de las oportunidades se evaldan con 3 y 4, y en el caso de las amenazas con 1 y 2; por dltimo,
se encuentra el subtotal y total ponderado.
Tabla 9. Matriz de Evaluacién de los Factores Externos (MEFE)
" Factores claves de éxito Peso Cal. Pond.

1 Infraestructura tecnoldgica al servicio de la sociedad. 0.091 4 0.364

2 Actualizacion constante del profesorado y personal de apoyo de la maestria. 0.052 3 0.156

3 Transferencia tecnoldgica. 0.065 4 0.260

4 Desvinculacion del programa de posgrado con los sectores de la sociedad. 0.065 3 0.195

5 (F;)c:?nspt)ir%?n i(;%nsgggildyoc%(l)t[] lgl.universidad por su liderazgo regional y estatal, y su 0.091 3 0.273

6 La MTAM tiene la posibilidad de incorporar mas CA de otras areas a fines. 0.078 3 0.234

7 EI programa incluye materias que Ieg permiten a los estudiantes desarrollar inves- 0.052 3 0.156

tigacion en otras &reas del conocimiento.
8 Ofertar seminarios que complementen la formacion del estudiante. 0.039 3 0.117

Subtotal oportunidades 1,758

# AMENAZAS

1 Liderazgo académico y cultural en la region. 0.065 1 0.065
2 Falta de convenios con universidades internacionales. 0.078 2 0.0156
3 Presupuesto federal y estatal, cubre gastos basicos. 0.052 1 0.052
4 La region mixteca no visualiza a su poblacion estudiando un posgrado. 0.091 2 0.182
5 Reduccion del presupuesto a la educacion de posgrados. 0.078 2 0.156




Factores claves de éxito Peso Cal. Pond.

#
El estado de Oaxaca no cuenta con la infraestructura industrial para aprovecha-
6 miento y/o retencion de los recursos humanos formados altamente especializa- 0.078 8 0.156
dos.
7 La contabilidad del programa tiene un balance general con niimeros positivos. 0.026 1 0.026
Subtotal Amenazas 0.792
TOTAL| 1.0 2.545

En resumen, después de desarrollar la matriz MEFE, se tiene lo siguiente:

La clave de la MEFE, consiste en que el valor del peso ponderado total de las oportunidades sea mayor al peso
ponderado total de las amenazas. En este caso el peso ponderado total de las oportunidades es de 1.75 y el de
las amenazas es 0.79, lo cual establece que el ambiente externo es favorable a la organizacién

Por otro lado, es importante aclarar que las cifras resultantes de aplicacién de las matrices anteriores no son
midgicas, sino mds bien permiten asimilar y evaluar la informacién de manera significativa con la finalidad de
apoyar la toma de decisiones.

Gridficas de Pareto para reducir definir criterios clave. Con esta técnica se definié los criterios clave mds impor-
tantes, ya que segufan siendo muchos. Esta herramienta es util para asignar un orden de prioridades y tomar
decisiones con ello, afirmando que en todo grupo de elementos o factores que contribuyen a un mismo efecto,
unos pocos son responsables de la mayor parte de dicho efecto. El 20% de esfuerzo supone el 80% de los re-
sultados o el 80% del esfuerzo solo supone el 20% de los resultados. Entonces lo que procede es de todas esas
fortalezas, debilidades, amenazas y oportunidades, seleccionar los mds importantes y relevantes para llevarlos
a la matriz FODA y generar acciones y estrategias de mejora.

a. EnlaFig. 1, los factores 3,1,4,14,6,5,8,7,11 y 13 en total 10 de los 15 que existen, son los que represen-
tan el 80%, los otros cinco criterios clave se eliminan.
b. Enla Fig. 2, los factores 1,3,6,4,10,5 y 12 se quedan, y el resto se omiten.

En la Fig. 3, se tiene a las Oportunidades, las cuales como se puede observar, los factores 1,5,3,6 y 4 se
quedan ya que representan el 76%, los demds se dejan fuera.

d. En la Fig. 4, se tiene los criterios de las Amenazas, en esta se quedan los factores 4,6,5 y 2 en total 4 de
los 7 que se tenian.

El siguiente paso fue definir un FODA reducido que se tiene en la figura 5, el cual es la ordenacién segtin el
orden de importancia de cada uno de los criterios en cada una de los componentes del FODA. Como se pue-
de observar hay mds fortalezas del posgrado, lo cual definitivamente se tiene que definir estrategias adecuadas
para aprovechar esta situacién.

Fig. 1. Pareto: Fortalezas
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Fig. 2. Pareto: Debilidades Fig. 3. Pareto: Oportunidades

Fig. 4. Pareto: Amenazas

Una vez que se clasificé lo anterior, entonces se procede a generar la matriz FODA, la cual consiste en entre-
cruzar cada uno de los factores clave en las distintas fuerzas, asignindoles un peso, para identificar las relacio-
nes entre ellas.

3. Desarrollo de la Matriz FODA

Para evaluar el impacto se dan valores numéricos como se muestra a continuacién: Impacto muy fuerte se
evalta con 3 puntos; impacto fuerte se evalia con 2 puntos; impacto moderado se evala con 1 punto; si se
considera no significativo entonces no se otorga punto alguno. Y como resultado se tiene la Fig. 6.

Fig. 6. Matriz FODA



Por esta razén, aquellos factores que mayor puntuacién total alcanzaron se consideraron los mas importantes
4
para la MTAM , en tal sentido, requieren una atencién priorizada para los directivos.

Entre los resultados mids significativos luego de la interpretacién de la matriz FODA son:

- Existencia de impactos muy fuertes, es decir, numero 3 (11 en total), e impactos fuertes nimero 2 (22 en
total), significa, por un lado, que las fortalezas y oportunidades son decisorias al relacionarlas con las opor-
tunidades y amenazas.

- La amenaza de mayor importancia son la reduccién de presupuesto a la educacién de posgrados (A4). Las
otras 3 estdn muy parejas. A pesar de que el presidente dijo que en el 2019 iba a aumentar el presupuesto
a las IES, hubo reduccién en realidad, levemente dependiendo de la IES, pero al final no hubo aumento.

- La oportunidad que se pueden aprovechar en menor medida es O5 ya que es la que tiene muy poco impac-
to comparado con todas las demds, la cual es ‘Desvinculacién del programa de Posgrado con los sectores de
la sociedad’. Sin embargo, esto no se debe menospreciar dicha oportunidad, ya que a través de esta podria
aumentar la matricula y mejorar la vinculacién con la industria regional y estatal, generando convenios,
posiblemente de empleos seguros y satisfactorios y bien remunerados a los egresados del posgrado.

Del FODA reducido, se desarroll6 y planteo las acciones para afianzar las fortalezas y las acciones para superar
las debilidades, las cuales se presentan en la tabla 10. La clasificacién de todos los criterios clave mds altos en
ponderacién fue considerando las categorias del CONACYyT, para identificar dreas de oportunidad, con base

en la evaluacién que hace este organismo.

[Yel

Tabla 10. Clasificacién de factores clave en categorias CONACyT 5

5

Debilidades =

. Acciones (principales Acciones N
CEE FeiE e para afianzarlas problemas para superarlas ‘;‘
detectados) g

F1- CA relacionado con el | F1- Aprovechar al maximo | D3 - No esta en el pa- | D3 — Generar los documentos | <<

posgrado en el &rea de ‘Inge- | esta oportunidad para ge- | dron del PNPC. y requisitos necesarios en mu- | &

nieria de Materiales funcio- | nerar proyectos vinculados tua colaboracion entre el NABy | =

nales’ que cuenta con vasta | con la industria o con otras institucion. =

© experiencia en la sintesis y | universidades nacional e |D4 - Procesos no |D4 - Generar minutas de| £

© £ caracterizacion de materia- | internacionales a través de | documentados y sin | acuerdo, reglamentos defini- g
= E les, contando con laborato- | convenios. control  (indicadores, | dos para lograr obtener toda | o
§ 5’ rios propios y colaborando rubrica, cursos de ac- | esta documentacion y llevarun | <
B 2 actualmente con centros de tualizacion, etc.). checklist continuo y oportuno. S
= 9 investigacion a nivel nacio- | F7- Motivar a los profesores D5 - Reunir al NAB para defi- %
nal. areforzar las lineas de inves- nir las actividades a realizar a| &

tigacion de la maestria gene- | D5 - Plan de estudios | partir de las lineas de investiga- ;

F7 - Existen CA relacionados | rando productos académicos | sin actualizar o restruc- | cion de los CA involucrados y | &

a la maestria. con comun colaboracién con | turar. P-lque imparten clasesenesta | ~

los alumnos. maestria g

F4 - Horarios accesibles para | F4- Motivar a los estudian- | D1 - Institucion y Co- | D1 — se necesita mejorar in- g

&% el desarrollo de préacticas e | tes para que aprovechen al | munidad universitaria | dicadores a través del trabajo | 2
‘g investigaciones. maximo el tiempo libre que | concienciada con la | en equipo por parte del area g
5 tienen y avanzar en su tesis | problematica actual y | administrativa y operativadela | ©
g o productos académicos en | sin disposicion para | universidad, como es aumen- | &
| comuUn colaboracion con sus | colaborar. tar matricula y evaluar ante el 2
directores o profesores. PNPC §

£

w

i

S

i
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Debilidades
p Acciones (principales Acciones
Calieg e e para afianzarlas problemas para superarlas
detectados)

F3 - PTCs de alto nivel (gra- | F3 — Motivar a los profesores | D2 - Cargas de trabajo | D2 — Fomentar que la planta
= do académico) capaces de | que se involucren mas en las | de los PTCs: muchas | docente y los CAs involucrados
= desarrollar algunas lineas de | LGAC o crear alguna nueva | comisiones de gestion | exista cooperacion entre ellos
\g investigacion que el progra- | relacionada con el perfil y |y docencia, que reper- | para incrementar la produccién
3 ma ofrece. objetivo de la maestria para | cute en baja produc- | cientifica
9 reforzar y mejorar este indi- | cién académica.)
= cador.

(=
g F6 - Habilitacion de la mayo- | F6 — Mejorar el No. de SNI
2 ria de los profesores: perfil | relacionados al posgrado (es

deseable y otros pertene- | bajo) y se promuevan los que

cientes al SNI. ya tienen el grado.

F2 - Situacién y clima atracti- | F2 — Aumentar promocién a | D6 - Virtualizacién de | D6 — Complementar con cur-

vo para la captacién de estu- | nivel regional, estatal y na- | la educacion (no hay | sos en linea los conocimientos

diantes a nivel nacional. cional, a través de videos, | cursos en linea). tedricos de determinadas ma-
exporientas, etc. terias.

F5 - Laboratorio con maqui- | F5 — Generar proyectos para | D7 — No existe un plan | D7 — Definir con el personal téc-

g nas de control numérico y | la compra de mas maquina- | de mantenimiento de | nico planes de mantenimiento
= 4 equipo sofisticado de auto- | ria actualizada o para mtto. | maquinaria y equipo | para todas las maquinas del
30 matizacion, electronica, me- | de la actual. de talleres y laborato- | LabTAM de forma alternada
e canica, materiales, etc. rios, donde se toman | seglin su uso y costo.

¢ o en cuenta las necesi-

g > F8 - Técnicos de tiempo | F8 — Capacitar constante- | dades reportadas por

= completo con experiencia | mente a los técnicos de apo- | los involucrados.

como apoyo en los talleres y | yo, y motivar con estimulos.

laboratorios. F10 - Utilizar y aprovechar

F10 - Se cuenta con maqui- | al maximo el equipo que se

naria, herramientas, talleres | tiene, generando prototipos,

y laboratorios suficientes. patentes y otros productos

academicos.

F9 - Profesionistas honestos | F9 — Mejorar el contacto con

“ y con conocimientos sufi- | los egresados, para identi-
B cientes para laborar en el | ficar areas de oportunidad
= sector publico o privado. y mejoras al programa con

@ base en su experiencia. Invi-
@ tarlos a compartir sus expe-
riencias con los estudiantes.

Es importante que tanto el coordinador como el jefe de posgrado conozcan los aspectos que se debe prestar
mds atencién vy, si es posible corregir los aspectos negativos y conservar o mejorar atin més los aspectos posi-
tivos, con base en las matrices desarrolladas, y las ponderaciones que hicieron el NAB. Para lograr lo anterior
se planted en esta primera etapa de investigacién un plan de acciones de mejora con base en lo desarrollado
(tabla 15), si bien atin falta mucho por definir, se identificaron 4reas de oportunidades interesantes e impor-
tantes por empezar a tomar decisiones y generar estrategias.



Tabla 12. Acciones de mejora

Acciones de mejora

1. Plantear a corto plazo la evaluacién del programa ante el CONACyT y/o la acreditacion y certificacion del programa ante las
instituciones correspondientes. Ya que con esto demuestra la homogeneidad de criterios y factores al programa, fomentando una
congruencia de cultura de calidad y evolucion del modelo educativo.

2. Mejorar e implementar estrategias de promocién mas efectivas de la maestria. Esto es un punto clave para aumentar la matricula, lo
cual puede ser a través de un marketing universitario diferente, innovador, en gran medida a través de propaganda online y directa,
es decir, promocionar directamente a los IES mas cercanas.

3. Actualizar oportunamente la pertinencia del programa educativo, considerando las necesidades sociales, congruencia e impacto del
programa; proponer la reestructura curricular del programa, considerando la orientacién del programa, perfil de ingreso/egreso, CA
ligados y LGAC definidas, seguimiento de egresados y estudios de mercado atendiendo las demandas del entorno.

4. Latasa de titulacion en tiempo y forma durante la trazabilidad del profesor. Considerando en cada una de las tesis desarrolladas
excelencia y calidad, intentando generar un impacto social en los proyectos trabajados y propuestas orientadas a la solucion de
problemas estratégicos de la region, generando indicadores importantes y publicaciones de calidad.

5. Fortalecimiento de la planta docente en las areas de investigacion de la MTAM. Planear actividades de capacitacion, educacion
continua y mejora de indicadores Utiles para la evaluacion ante organismos certificadores, evaluacion del desempefio 360,
sostenimiento e incremento de niveles SNI.

6. Mejorar la Productividad. Tanto de NAB como de los P-I relacionados al posgrado de manufactura en generar productos de
investigacion de calidad; ademéas se debe promover y/o motivar a los estudiantes a generar también productos académicos,
inclusive invitando a investigadores externos al programa o profesionales del area de la industria del estado o del pais.

7. Seguimiento del desempefio académico de los estudiantes. Esto puede ser a través de tutorias, asesorias, asignacion de proyectos
académicos y/o de investigacion, con planeacion de estancias de movilidad académica con los diferentes sectores de la sociedad,
para enfrentarse al mercado laboral con las herramientas necesarias para un adecuado desarrollo profesional y que ademas
brinden la oportunidad de conseguir mejores oportunidades de empleo en comparacién con las que se tienen hasta antes de cursar
una maestria.

8. Infraestructura: seleccion y adquisicion de equipos indispensables y vitales para la investigacion; acceso e inscripcion de BD de
prestigio; software reciente e indispensable; todo esto con el firme objetivo de generar productos académicos de alto impacto,
patentes y disefios industriales en el &rea de manufactura.

9. Vinculacion y/o colaboracion con redes de investigacion en el sector productivo publico y privado, intercambio y movilidad en
materia de estancias y proyectos de investigacion.

Conclusiones

Este proyecto de investigacién se centrd en identificar, analizar, clasificar y ponderar las fortalezas, oportu-
nidades, debilidades y amenazas de un programa de estudios de posgrado, a través de una investigacion de
campo, haciendo uso de encuestas aplicadas al grupo de expertos asociados al caso de estudio. El objetivo fue
generar y definir un plan de mejora, para afianzar las fortalezas y superar las debilidades que se detectaron en
este andlisis realizado.

Parte de los resultados que se obtuvieron fue la relacién entre las fortalezas vs oportunidades, fortalezas vs
amenazas y lo mismo se hizo en el caso de las debilidades, generando una tabla robusta llamada FODA re-
ducida para identificar y ponderar las mds importantes, y a partir de ahi, proponer acciones para afianzar las
fortalezas mds importantes y acciones para superar las debilidades principales y finalmente definir acciones de
mejora para la actualizacién del plan de estudios analizado, todo con el objetivo de solventar las necesidades
y requerimientos mds importantes de los clientes involucrados.®
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Resumen

Esta comunicacién propone una experiencia diddc-
tica para desarrollar competencias discursivas y co-
municativas, la cual consistié en secuencias de ta-
lleres escolares para la comprensién de ensayos. Se
siguieron los postulados de Martinez (2001), Mo-
nereo (2000), Pérez (1999), Rincén, Narvéez y Rol-
dan (2006), Alandia y Franco (2008), entre otros.
La investigacién es de campo no experimental del
tipo descriptiva. La muestra estuvo conformada por
34 docentes en formacién inicial de las especialida-
des Lengua Extranjera (Inglés) y Ciencias Naturales
(Biologia) de la UPEL-IPB. Igualmente, la metodo-
logia colaborativa y de discusién socializada permitié
que los jévenes aprendieran el procesamiento estra-
tégico cognitivo y emitieran su postura ante lecturas

hechas.

Palabras clave: Experiencia diddctica, estrategias
cognitivas de comprensién de la lectura y ensayo ar-
gumentativo.

Fecha de aprobacion: 10/09/2020

Abstract

This communication proposes a teaching experien-
ce to develop discursive and communicative com-
petencies, which consisted of sequences of school
workshops for the understanding of essays. Marti-
nez (2001), Monereo (2000), Pérez (1999, Rincén,
Narviez and Roldan (2006), Alandia and Franco
(2008), among others, were followed. The research
is non experimental field of the Specialties Foreign
Language (English) and Natural Sciences (Biology)
of the UPEL-IPB. Likewise, the collaborative and
socialized discussion methodology allowed young
people to learn cognitive strategic processing and ex-
press their position before readings made.

Keywords: didactic experience, cognitive strategies
for reading comprehension, argumentative essay.

Author’s translation.
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“El sabio comienza por hacer lo que quiere ensenar y después ensena”

Confucio

Introduccién

a experiencia de la lectura de textos académicos como el argumentativo en el curso Lengua Espanola

(Plan de Estudio 1996 y siguientes) en la Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Instituto
Pedagégico de Barquisimeto (UPEL-IPB) para los docentes en formacién inicial requiere del uso de estrate-
gias cognitivas y metacognitivas.

En la fase inicial denominada diagndstico, el autor de este articulo pudo realizar y anotar las observaciones no
sistemdticas en distintas sesiones de clase durante el 2018. Alli pudo constatar que los participantes revelaron
una serie de necesidades desde las dreas receptivas y productivas de la lengua materna:

Tabla 1. Diagnéstico

Necesidades
Conceptual Procedimental Actitudinal
Ignorancia de la definicion de parrafo Muletillas con frecuencia al hablar Timidez a la hora de participar en publico

Desconocimiento de la estructura general | Desconocimiento al elaborar una sintesis | Inconvenientes al formar grupo
de cualquier texto

No conocen las clases de argumentos y | Dudas al plantear conclusiones en forma | Desconcentracion

sus tipos oral y escrita
Dificultad al identificar la tematica y los | Falta de atencion
No hay idea del parrafo propésitos cuando realizaban un analisis
textual
No saben hacer inferencias Irresponsabilidad
Lectura en voz baja por lectura silenciosa | Apatia
Falta de habitos de investigacion No hay iniciativa propia
Desconocimiento de la idea de texto No siguen instrucciones Inexistencia de la cortesia al participar
No hay rapidez en la lectura Poca criticidad
Poco uso de estrategias cognitivas de lec- | Inconstantes
tura

Ante eso, se reflexiond y se pretendié desarrollar una metodologia secuenciada para que el discente consiguie-
ra el uso de estrategias de procesamiento de la lectura de textos académicos. Es de suponer que las catorce
semanas de semestre son insuficientes para que esté plenamente capacitado en la utilizacién de planes estraté-
gicos hacia la comprensién de la lectura. No obstante, eso no impide que se dejara a un lado el compromiso
de educar a partir de un acompanamiento a los participantes. Tal propuesta socioeducativa y de construccién
se utiliza entre profesionales de la docencia, no obstante esta se puede trasladar a la mediacién para los parti-
cipantes en su formacién inicial.

Por este motivo, este articulo tiene como objeto compartir esta prictica pedagdgica establecida en el escenario
universitario Y para ello, se consideré como objetivo general de esta experiencia escolar el desarrollo de com-



petencias lingiiisticas y comunicativas de estudiantes universitarios en actividades de lectura de ensayos argu-
mentativos. Y como objetivos especificos se fijaron los siguientes: (a) diferenciar cada una de los elementos del
ensayo como texto argumentativo, (b) identificar la superestructura del ensayo argumentativo y las estrategias
persuasivas, (c) ubicar el tema, los propdsitos y el contexto situacional presentes en el ensayo argumentativo,
(d) Identificar la ideologia y la persuasién como formas de influencia del destinatario en el ensayo argumen-
tativo y (e) reconocer los recursos argumentativos y la funcién de los conectivos en el ensayo argumentativo.

Ciertamente, la comprensién de este tipo textual a través del uso de estrategias cognitivas dentro de una
metodologia secuenciada se justifica, porque permite al universitario de recién ingreso desarrollar ciertas ha-
bilidades y destrezas de lectura critica para abordarlos. Asimismo, es preciso comprender que el proceso de
lectura es individual y depende de ciertos factores como la motivacién, la incentivacién del medio social, la
préctica frecuente a la que debe exponerse, el grado de complejidad textual (contenido, registro lingiiistico,
entramado sintdctico y propiedades textuales), el uso de estrategias de procesamiento textual, entre otros
aspectos de interés.

Cabe resaltarse que este tipo de textos es utilizado muy a menudo en las universidades a nivel nacional (y
hasta en las esferas internacionales) tanto en pre como postgrado, sin embargo los docentes universitarios
siguen una serie de planteamientos tedrico-practicos diversos segtin lo dictamine su experiencia en aula y la
formacién de la que dispone (discusion socializada, debates, lectura de textos de modo discursivo, guias para
comprender textos cientificos, asesorias, entre otras) y los resultados que estos obtienen casi siempre dicta-
minan que el abordaje receptivo de los textos académicos son dificiles de conseguirse y llevan mucho tiempo
para atender los requerimientos del discente (Carlino, 2001, en Argentina, Caldera y Bermudez, 2007 en
Venezuela, Gonzilez, 2011 en Pert, Pérez y Rincén, 2013 en Colombia, Neira, Reyes y Riffo, 2015 en Chile,
Vidal-Moscoso, 2016, en México, Cabrera, Abreu-Mdrquez y Martinez, 2019, en Cuba por mencionarse
algunos casos investigativos). Asi que lo expuesto mds adelante pudiese servir de alternativa para mediar la
comprension del ensayo argumentativo y su posterior produccién.

Véase ahora el cuerpo tedrico que forma parte del basamento de la sugerencia diddctica que se esboza.

Procesamiento Comprensivo, Critico e Intertextual: Necesidad para Mediar

La comprensién de la lectura es un proceso cognitivo complejo que consiste en la interaccién entre lector,
texto, contexto y escritor, a partir del uso de estrategias cognitivas que permiten el procesamiento de la in-
formacién escrita. Si la seleccién de estrategias no cumple su cometido para el logro de objetivos, entonces
el lector debe cambiarlas y regular su propio proceso de comprensién (metacomprension). Todo esto se logra
cuando el individuo tiene conciencia del proceso lector y mejora su accién de abordaje con la experiencia que
va adquiriendo con frecuencia al enfrentarse con cualquier tipo de texto académico por distintas razones que
se proponga (recreativas, académicas, laborales, entre otras). Idea que comparte Pérez (2005) cuando define
la comprensién de la lectura como aquella que es producto de las experiencias previas acumuladas y se mani-
fiestan cuando el sujeto lee un determinado texto.

El leer requiere de la motivacién interior del ser que lo ejecuta y de la incentivacién por parte del medio que
lo rodea. Si no existen estos elementos bésicos, entonces este proceso no se llevaria a cabo con efectividad.
Entonces, el docente deberia estimular, a partir de un conjunto de estrategias significativas de manera que
esto se convierta de forma progresiva en una necesidad en sus educandos. Asi, las redes esquemadticas del
conocimiento humano podridn ser mds amplias y estardn siendo sometidas a los procesos de asimilacién y
acomodacién de forma permanente para ir construyendo su esquema cognitivo.

Para que esto se haga una realidad, el educador deberia valerse del modelado de técnicas que permitan la acti-
vacion de los conocimientos previos de su discente para que este comprenda lo que se va leyendo de manera
auténoma y las someta a la préctica frecuente tanto en el aula de clase como en sus horas libres. Entre ellas,
puede mencionarse la ubicacién de la idea principal, el hacerse interrogantes sobre lo que se lee para conseguir
objetivos de lectura, el plantearse inferencias frente a las ideas implicitas del texto, presuponer la existencia de
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ciertas proposiciones contenidas en el mensaje escrito, elaborar el resumen mediante organizadores gréficos
diversos, establecer conclusiones y valoraciones personales.

Para que exista una comprension lectora, el lector debe tener en cuenta que leer es un proceso de interaccién
con el texto al que se enfrenta. También mediante esa accién activa, el lector intenta satisfacer objetivos de
lectura, se vale de sus conocimientos previos y sus expectativas que agrega al texto que estd frente a éste. Por
tanto, leer es comprender e interpretar diferentes textos que hacen posible que la autonomia y garantiza com-
petencias en cualquier tipo de sociedad como lo hace saber Solé (2002).

Para conseguir la interpretacion del contenido textual y un lector activo, se tiene que pasar por una serie de
fases que son el antes (reconocimiento de la estructura textual y los rasgos paratextuales, propésito de lectu-
ra, aplicacién de planteamientos a las macro y microestructuras textuales y elaboracién de anticipaciones),
durante (relacién de conocimientos previos, ubicacién de ideas principales y secundarias, identificaciéon de
los rasgos del tipo textual y el uso de procesos inferenciales) y el después de leer (evaluar lo leido) y en eso
coinciden Solé (ib.) y Matteucci (2008). El resultado de ese proceso crucial es la construccién cognitiva y es-
quemdtica del lector de un aprendizaje significativo y de constante andamiaje ante este tipo textual. Es decir,
el ambiente cooperativo y mediativo entre el alumnado y el facilitador es la clave del aprendizaje en proceso.

Ademds debe acompanar este acto lector con la toma de notas personales y resimenes, ademds de escudrinar
entre lineas lo que quiso decir el escritor. Eso permite abrir su pensamiento desde lo critico. Afirmacién que
puede ser demostrada al escuchar la agudeza con que un individuo se desenvuelve de forma oral en cualquier
contexto situacional al que se exponga.

Anade Colomer (2000) al respecto que es importante que el educando entienda que es necesario leer y per-
mitirle que mejore su proceso de comunicacién y ampliar su conocimiento dentro de la sociedad donde vive.
Por lo tanto la escuela, institucidn vital y antecesora de la universidad, deberia abrir mayores posibilidades
con el uso de diferentes estrategias de lectura en un clima socializado, una mejor recepcién y desarrollo de un
pensamiento critico y diverso.

Igualmente el docente segin la postura de Martinez (20006), tiene que tomar en consideracién dos aspectos
fundamentales cuando elige determinados textos para leer en el aula universitaria: los grados de complejidad
en su estructura (requisitos bdsicos para la construccién de un tipo textual) y los niveles diferenciales en su
comprensién (los que la favorecen y los que la dificultan). Entonces, surge la necesidad de valerse del andlisis
del discurso de textos académicos (expositivos o argumentativos), ya que las exigencias en el nivel superior asi
lo estiman y se requiere que el bachiller sea competente no sélo al comprender, sino al reconstruirlos y hasta
producirlos en sus especialidades.

El planteamiento anterior coincide con las opiniones de Martinez (2001) y Rincén, Narvdez y Rolddn (2006),
quienes declaran que la orientacién que se debe ofrecer a los estudiantes en materia de lectura tiene que hacerse
a nivel comprensivo, critico e intertextual y que la seleccién de los textos se relacione con sus dreas especificas.

Acldrese que conseguir la interpretacién de un texto, supone de una actualizacién semdntica de lo que se dice
o lo que quiere decir por parte de un lector que va leyendo entre lineas lo que expone un determinado escritor.
Pero es el resultado de un constante procesamiento de textos argumentativos e informativos por parte del es-
tudiantado en todo momento de su vida académica para consolidar esa competencia del entender, interpretar
y explicar lo que dicen los textos como refiere Cerezo (1994). Y es que quien aplica el andlisis del discurso,
verd como las personas utilizan el lenguaje para interaccionar de manera oral o escrita, cémo se construyen
esos mensajes por parte de los emisores a los receptores determinados y cémo procesan el contenido leido por
parte de los receptores en los términos de Brown y Yule (1993).

De manera que el profesor universitario deberia entender que este estudiante se estd enfrentando a nuevas
exigencias y que debe ajustar el uso de su registro lingiiistico, sus habilidades investigativas deben agudizar-
se en su formacién en el drea de estudio para conseguir avanzar en su carga académica en poco tiempo. En
consecuencia, el compromiso del profesor debe estar dirigido a aplicar el diagnéstico de las dificultades y la



busqueda de alternativas a tiempo para remediarlas de modo progresivo con la planificacién de pricticas de
lectura, escritura y de expresion oral frecuentes de manera presencial.

Por lo tanto, los postulados tedricos de Martinez (2001), Pérez (1999) y Rincén, Narvdez y Rolddn (2006)
sensibilizan a que el profesor deberia organizar su accién metodoldgica con talleres bajo un modelo comuni-
cativo y donde el andlisis, la reconstruccién y la produccidn textual son cruciales. Adicionalmente, coinciden
que el estudio textual se debe hacer a partir de distintas dimensiones en cuanto a las relaciones de textualidad
(cohesion global y lineal) y las relaciones de discursividad (coherencia global).

Estrategias del Procesamiento

La situacién de localizarse tantos sujetos que leen por obligacién, se debe porque el contexto escolar asi lo
exige para conseguir las resoluciones de actividades comprensivas. Entonces el gusto por leer no es espontd-
neo y se torna una tarea dificil para muchos discentes. Sobre el particular, Mdrquez (2004) que los padres
le recrimina a sus hijos el no leer, pero en los hogares tampoco se cultiva la lectura. De igual modo sucede
con el maestro que al no tener el hébito por la lectura, se le hard dificil el animar a sus educandos a hacerlo.
Asimismo, constata que el leer es un “acto prodigioso” y es el que permite abrir nuevas posibilidades a vidas
y universos posibles, o sea permite el acceso al campo simbdlico. Y afirma que el amor por la lectura deberia
ser una aventura y al mismo tiempo, una busqueda.

Ante esta situacion expuesta, son muchos los jévenes que al leer afirman no comprender y se atienen a que el
profesor les ofrezca una salida y no son capaces al tomar iniciativa y resolver ciertos planteamientos que se le
proponen acerca de un determinado texto. Tal realidad la he evidenciado como funjo como tutor en la fase
de pasantias al tener contacto con la Educacién Media General en ciertas instituciones educativas de Barqui-
simeto y al facilitar el aprendizaje de los docentes en formacién inicial de pregrado como lo sefialé arriba. Por
lo tanto, los educadores hemos creado un mundo de facilismo y dependencia, ya que en los niveles anteriores
(Educacién Primaria y Media General) no se ha preparado al educando en cuanto al uso de estrategias de
comprensivas de textos académicos.

Al respecto, Dominguez (2003) define a la estrategia como: “decisiones personales que efectuamos a partir
de las operaciones realizadas en nuestra mente o movimientos de nuestro pensar de manera consciente. El
desarrollo de éstas nos producen habilidades cognitivas, en pos de incrementar nuestro modelo de captar y
comprender el mundo.” (p. 11).

De manera que cada vez que un lector se enfrenta a leer un determinado texto, tiene que disponerse tanto
fisica como mentalmente para alcanzar la comprension y la interpretacién del contenido. En ese momento,
las condiciones ambientales juegan un papel significativo: el lugar, las personas, los objetos y el tiempo. Unas
se convierten en favorables, debido a que posibilitan al sujeto a la ejecucién de su accién y otras, son desfavo-
rables porque dificultan no sélo la aparicién de una conducta deseable, sino la consecucién de las metas. Alli
se dice que las condiciones no son las mejores y el uso de las estrategias puede resultar dificil o equivocado. Por
eso, Solé (2002) dice que las estrategias de comprensién lectora resultan para el sujeto unos “procedimientos
de cardcter elevado, que implican la presencia de objetivos que cumplir, la planificacién de las acciones que se
desencadenan para lograrlos, asi como su evaluacién y posible cambio” (p. 59).

Dentro de la comprensién de la lectura, se puede localizar el empleo de ciertos procedimientos de orden cog-
nitivo y metacognitivo que permiten que el lector pueda conseguir sus objetivos. Goodman citado por Marin
(1999) define las estrategias cognitivas como “procesos mentales que el lector pone en accién para interactuar
con el texto” (p. 237). Agrega Mendoza (2006) que son “unos pasos bien definidos y aplicados en forma
progresiva, aumentando su dificultad a medida que el nivel sea superior y diferenciando las caracteristicas
estructurales, léxicas y de contenido de cada tipo de texto en su aplicacién” (p. 238).

Aunado a ello, Téllez (2005) denomina a las estrategias autorreguladoras procesos metacognitivos implicados
en la construccién del significado del texto y precisa cada una de ellas: (1) la planificacion de la lectura que
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consiste en tener claro cudl es el objetivo de leer, (2) la supervision y regulacién de todo el proceso que necesita
de ciertas condiciones como una evaluacion de las exigencias de la tarea y del contexto, (3) la comprobacion
que el lector se acerca al objetivo, (4) la identificacion de las dificultades, (5) la seleccion de la estrategia mids
adecuada para solucionar dificultades y (6) la confirmacién de las inferencias elaboradas y la evaluacion que
exige comprobar que se ha logrado el objetivo planteado, ademds de un nivel de comprensién conforme a
este dltimo.

Por ello, se deberia diferenciar ciertas operaciones cognitivas como son el decodificar, comprender e inter-
pretar, asi como el tratar de orientar el proceso lector de los discentes en el aula. Para ello, Riestra (2006)
constata que entre una y otra hay claras delimitaciones: en la primera, conecta el lector con el texto a través
del recorrido morfoldgico y sintdctico. En la segunda, propone la relacién de los significados y los agrupa en
conexiones temporales y 16gicas. Y en la tercera, permite la comparacién del sentido que construye el lector
con sus conocimientos previos y las redes conceptuales que va acomodando en su estructura cognitiva. De alli
que cada actividad que selecciona el profesor dentro de la planeacién de las clases, debe tener presente cudles
son los objetivos a alcanzar y cémo hacer para que el estudiante haga evidente dichas operaciones mentales.

El uso de las habilidades cognitivas dependen entonces de una serie de objetivos y condiciones necesarias que
tiene que plantearse el individuo cuando comprende un texto: (1) disposicién a la comprensién mediante
ciertas técnicas y métodos, asi como el afrontar el éxito o el fracaso del uso de estas, (2) tomar conciencia sobre
la necesidad de la seleccidn de estrategias, el nivel de exigencia al que se enfrenta y la adaptacién a los procesos
y contenidos especificos para poder comprender y (3) reflexionar acerca de la utilizacién de una determinada
estrategia y sus condiciones de empleo, permitiendo asi la transferencia de lo aprendido. Sin embargo, esto es
una realidad en ambientes académicos cuando el profesor orienta las estrategias de manera presencial y cons-
tante, permite la reflexién, atiende las dudas y motiva la participacién oral de los educandos (Téllez, 2005).

Cognicion y Estrategias de Aprendizaje: Posibilidades Diddcticas para el Aula

A continuacién, se senala una seleccién de planes de aprendizajes para el proceso de ensenanza y aprendizaje
en materia de lectura que se derivan de experiencias pedagdgicas e investigativas. Estas fueron utilizadas y
adaptadas en las sesiones de clase cuando se orient6 la comprensién de la lectura en bachilleres de nuevo in-
greso en la UPEL-IPB. Se supone que esto constituye un acompafiamiento es un proceso formativo en el que
se permite que el sujeto desarrolle sus potencialidades en forma auténoma, democrdtica y significativa en co-
lectivo y hacia la construccién de su conocimiento del mundo (Garcia, 2012). Véase de qué se trata cada una.

Una estrategia de aprendizaje adecuada en la comprensién de la lectura es la instruccién directa. Sobre el
particular, Téllez (2005) la define como un modelo de trabajo en grupos pequenos y con la inclusién de pro-
gramas sistemdticos y estructurados. Aunque, esta no es la mds eficaz porque puede resultar muy rigida dentro
del proceso de ensefianza y la presencia del educador suele convertirse una figura imprescindible para su éxito.
Para contrarrestar sus consecuencias, se deberia considerar la ensefianza reciproca y el trabajo cooperativo, asi
como la inclusién de actividades que conlleven a un aprendizaje por descubrimiento.

Ahora es preciso aclarar la definicién de trabajo cooperativo y su necesidad en la comprensién de la lectura
en el aula de clase como senalan Barkley, Cross y Major (2007). Valiéndose de aportes teéricos de distintos
investigadores, aportan las cualidades del aprendizaje cooperativo que son: (a) los educandos trabajan juntos
en una meta comun, comparten informacidn, se evidencia un apoyo mutuo, crecimiento personal, académico
y mayores relaciones con el profesorado y otros miembros de la comunidad educativa y (b) el rol del profesor
es el de ser experto en la asignatura, autoridad en el aula, prepara y asigna las tareas, controla el tiempo y los
recursos, asi como el supervisar el aprendizaje.

Mientras que en el aprendizaje colaborativo, lo precisan asi: (1) hay un trabajo mutuo entre los estudiantes y
el docente para crear el saber, el proceso de ensefianza y aprendizaje los enriquece y los hace crecer, (2) existe
un consenso entre educandos versados en una temdtica y (3) al profesor no le corresponde la supervision del
trabajo en grupo, sino que busca ser un miembro mds en la busqueda del saber.



Pero estas autoras consideradas, precisan que el cooperativo se utiliza mds en primaria y secundaria y el co-
laborativo en superior. Ademds, ellas se inclinan mds por este Gltimo, puesto que opinan que los discentes
deben establecer de manera activa la construccién de conexiones de pensamiento y organizar el aprendizaje
en conceptos significativos.

También Barkley, Cross y Major (ibidem.) constatan mediante investigaciones reportadas que la importancia
del aprendizaje colaborativo radica no sélo en que los universitarios logran un avance en conocimientos con-
cretos y competencias cognitivas e intelectuales con la motivacién, el compromiso y la participacién activa,
sino que cambien valores, dimensiones actitudinales, psicosociales y morales, ademds de mejorar la conviven-
cia dentro y fuera del salén de clases.

Por otra parte, Colomer y Camps (1996) exponen una serie de postulados tedricos acerca del modelaje del
estudiante y precisan que el maestro tiene que plantear de manera oral los procesos que intervienen en la
construccién del significado. Para ello, este deberia dar su ejemplo prictico sobre lo que deben hacer los dis-
centes para controlar la comprensién de la lectura de cada uno de los pdrrafos que conforman el texto, ademds
de comentar sus expectativas surgidas, considerar los indicios del texto para abandonar una postura, formular
una nueva, asi como plantear las dudas surgidas y las formas de resolverlas a lo largo de su lectura en aula.

Igualmente, estas profesoras ofrecen otra posibilidad de ensefiar a comprender los textos y senalan el uso de
técnicas de discusion colectiva. Valiéndose de la revisién de varios aportes, sefalan que tal estrategia diddc-
tica consiste en que el profesor elabore planteamientos e interrogantes que los educandos deben discutir de
manera oral. En esta técnica, el centro de atencién recae en este tltimo y permite que refuerce su comprension
con la participacién de sus compafneros, ademds de aumentar su memoria a largo plazo cuando tiene que re-
cordar la informacién leida para explicar lo que entendi6 y de este modo, acrecentar su pensamiento critico
al brindar su opinién sobre lo leido. Ademads, plantean que el docente debe evitar que su actuacién frente al
texto esté centralizada y para ello, sugieren que se incorporen actividades con la participacién activa de los
educandos hacia la profundizacién de la comprensién de la lectura de ciertos tépicos textuales.

También Colomer y Camps (ob. cit.) muestran otra experiencia para la comprensién textual con ciertas
teorfas acerca de cémo es el ayudar a interiorizar pautas a seguir. Estas permiten a los discentes observar,
seguir instrucciones, detenerse en detalles, ubicar los titulos y subtitulos, extraer informacién, precisar lo que
expresa el texto y lo que estos dicen, releer, repasar, y responder oralmente. De esta manera, aprenden a ser
concretos y organizados al abordar el texto.

Por lo tanto, cuando un lector organiza su actividad de leer, no deberia actuar arbitrariamente. Se supone por
légica se tiene que cumplir con ciertos requisitos para alcanzar sus metas. Y esto se hace una realidad cuando
el profesor orienta al alumno de manera presencial y con la practica frecuente.

El planificar unidades de instruccién con actividades variadas de lectoescritura es una prioridad. El modelo
globalizado y comunicativo funcional tiene que regir en ese proceso de ensefianza y aprendizaje con una su-
pervisién y control del progreso de cada educando. Plantea Monereo (2000) que es preciso controlar la propia
comprension de la lectura segin las condiciones de cada tarea a la se expone el sujeto.

Es decir, orientar al discente para tomar decisiones respecto a cuindo, cémo y por qué leer un determinado
texto. Propone para ello las guias de lectura con ayudas que son recursos de ensefianza y aprendizaje que
permiten organizar tanto la labor docente como del educando. Alli se puede seleccionar una variedad de estra-
tegias que manifiestan cémo se puede abordar la comprensién de la lectura desde la planeacién, la supervisién
hasta la evaluacién. Por ende, el profesor sistematiza su labor y permite que el educando utilice de manera
consciente tales habilidades.

Igualmente Monereo (op. cit.), considera importante la ensefianza reciproca como una estrategia de ense-
fianza y aprendizaje que consiste en que el educador sirve de modelo para comprender e interpretar el texto
con el uso de estrategias cognitivas y el discente participa planteando dudas y respondiendo a las interrogan-
tes. Entre las actividades que constituyen esta estrategia pueden mencionarse el resumir, aclarar las dudas, des-
cifrar los vocablos desconocidos, establecer interrogantes o explicar ciertos aspectos del contenido y elaborar
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predicciones entre un pérrafo y otro. Una vez que el estudiante tenga claro cémo comprender el texto, releva
al profesor y pone en prictica lo aprendido, mientras que sus companeros lo siguen y asi sucesivamente.

Por ultimo y no menos importante esta el motivar al estudiante con frecuencia. El aupar y valorar sus conoci-
mientos alcanzados hard posible que la respuesta por buscar la excelencia se cristalice de manera progresiva en
los discentes. Es efectivo evidenciar en ellos cémo se apropian de su aprendizaje en el aula y buscan diversas
formas de disipar sus dudas con la participacion oral entre ellos mismos y hasta incluyen cuando hay confian-
za al mediador de los aprendizajes. Por ejemplo, el establecer la discusién sana y el llegar a proponer posibi-
lidades de interpretacién discursiva-textual y hasta de solucionar cualquier diatriba en el grupo. Quiere decir
que ese profesional tedrico y propiciador de un mondlogo en un escenario silencioso y de estricto empleo de
un lenguaje técnico no tiene cabida en el siglo XXI.

Textos Argumentativos

Estos textos son designados por Gutiérrez y Urquhart (2004) como aquellos que “presentan y defienden un
punto de vista mediante razonamientos” (p. 5). Anade Parra (1996) que la intencién comunicativa de estos
consiste en “convencer al destinatario de algo” (p. 121). De tal manera que su centro de interés estd centrado
en los argumentos que son razones que defienden o justificar una tesis y lograr una conclusién.

Hay distintos argumentos ( a partir de Pérez, 1999, Serrano y Villalobos, 2006, Matteucci, 2008 y de Alandia
y Franco, 2008) como los racionales (basados en la razén acerca de ideas y verdades admitidas por la sociedad),
de hecho (pruebas objetivas acerca de una realidad determinada), de ¢jemplificacion (ilustran, explican o com-
plementan un caso particular), de autoridad (consideran la ideas de una persona de prestigio sociocultural en
el drea donde se argumenta), causales (refieren los motivos para producir lo afirmado en la tesis), analdgicos
(relacién por semejanza), deductivos (la verdad de sus premisas garantiza la verdad de sus conclusiones), de
generalizacién (ejemplos dados se encuentran dentro de una misma regla o ley general) y afectivos (toman en
cuenta los sentimientos para lograr reacciones positivas o negativas).

Tomando en consideracién a van Dijk (1980), se puede decir que el discurso estd formado por dos niveles
que son: (a) el macro o nivel global que contiene la superestructura o esquema general del texto, las estructuras
semdnticas globales o macroestructuras y las estructuras pragmadticas o macroactos de habla y (b) el micro o
nivel local que tiene las estructuras locales o microestructuras formales (oraciones), microestructuras semdnticas
(proposiciones) y pragmadticas (actos de habla). Ahora, véase esto en los textos argumentativos.

En el nivel superestructural de los textos argumentativos, se ubica la presentacion que contiene la tesis o afir-
macién de partida (Alandia y Franco, 2008) que se refiere a un tema a partir de puntos de vista del escritor o
enunciador, el desarrollo que estd constituido por los argumentos que deberian ser sélidos o justificados con
hechos que realmente apoyen a tal componente argumentativo y la conclusion que tiene una afirmacién de
llegada, es decir, aquella que presenta una informacién nueva que se ha conseguido por los argumentos esbo-
zados en la defensa razonada. Aunque es preciso aclarar que el orden de estos elementos depende del tipo de
texto argumentativo y en un ensayo argumentativo otros autores plantean que no hay conclusiones, sino un
cierre textual para dar posibilidad a otros en hacer nuevos planteamientos de la tesis. Y esto es logico.

En el nivel macroestructural, se localiza el tema y el desarrollo de las macroproposiciones (argumentos) que
representa el nivel global del texto. No debe olvidarse que el propésito esencial es la persuasién del lector o
destinatario (Serrano y Villalobos, 2000).

Y en el nivel microestructural, se deben ubicar las oraciones y sus relaciones de conexién y de coherencia entre
ellas. Esto permite que el desarrollo temdtico se logre a través de la incorporacién adecuada de los procedi-
mientos léxicos y gramaticales del discurso argumentativo hacia el logro de los referentes y la relacién entre
enunciados (Serrano y Villalobos, op. cit.).

Para conseguir el convencimiento del destinatario cuando comprenda el texto leido, el enunciador debe utili-
zar estrategias argumentativas o denominadas también procedimientos discursivos de un modo intencional o



consciente. Entre ellas se encuentran las orientadas a la 72zdn que sirven para proponer razones para conseguir
la objetividad y lo convincente del discurso elaborado como las citas basadas en argumentos de autoridad, los
argumentos modelos, de ejemplos, de definiciones y los razonamientos que se establecen por analogia y las
orientadas a la sensibilidad (se usan para plantear la subjetividad y dan como resultado un discurso persuasivo)
y entre estas estdn la acusacion a los oponentes, la descalificacién, la ironfa y la advertencia sobre las implica-
ciones y consecuencias (Serrano y Villalobos, ib.).

Por su parte, exponen Alandia y Franco (2008) que en el nivel microestructural se pueden ubicar una serie de
recursos como expresiones valorativas (sustantivos y adjetivos), el uso del presente como categoria temporal,
la posicién personal del escritor (uso de perifrasis verbal que expresen obligatoriedad), la redaccién con la
utilizacién de la impersonalidad, la primera, segunda o tercera, la utilizacién de estrategias como la apelacién,
las interrogantes, las exclamaciones, el contraste, la antitesis, la persuasién, imdgenes visuales, actsticas, valo-
raciones de diversos tipos y la inclusién de conectores como los aditivos, adversativos, secuenciales, de causa
y consecuencia, de concesién y contraargumentativos.

Y para finalizar este apartado, es preciso aclarar que existen dos tipos de ensayo: el argumentativo y el critico.
El primero se orienté en el curso Lengua Espanola en la UPEL-IPB y se define segin Alandia y Franco (2008)
del siguiente modo:

responde a la estructura general del ensayo (...), sin embargo, debe desarrollar el razona-
miento argumentativo (...), la introduccién debe ayudar a delimitar el campo temdtico
(...) con la diferencia que el emisor debe tomar posicién (...) mediante la presentacién de
la tesis. (...) el desarrollo de la toma de posicién y el planteamiento de argumentos (...)
conducen a una conclusion, que deberd derivarse de manera légica de la tesis y de los ar-
gumentos (p. 156).

Descripcién de la Experiencia Diddctica

Esta investigacién de campo no experimental del tipo descriptiva, refleja la realidad escolar tal y como es sin
la manipulacién de variables que pudieron influir directa o indirectamente en los resultados. La muestra la
conformé dos secciones de las especialidades de Inglés y Biologia de un total de 34 participantes, primer se-
mestre del turno de la manana durante el lapso 1-2018 en el curso Lengua Espaiola.

Entre los instrumentos utilizados por el autor de este articulo para registrar los datos expuestos en la presen-
tacién y producto del diagnéstico, se pueden mencionar la escala de estimacién en rubricas para reflejar el
proceso de comprension lectora de estos docentes en formacidn inicial, las hojas de asistencia de los educan-
dos universitarios y las hojas de control de observaciones no sistemdticas de las sesiones de trabajo realizadas.

Para que los dicentes en grupo entendieran como se analizaba los textos académicos, se sometieron a lecturas
fuera del aula con una previa seleccién por parte del facilitador y como estrategia previa a la lectura compren-
siva de ensayos argumentativos. Los contenidos de esos materiales versaban sobre la lectura, el proceso de
comprension textual y las estrategias cognitivas y metacognitivas implicadas.

En cada sesién de clase durante el bloque de dos horas, se discutia los aspectos que correspondian al conteni-
do, a partir de interrogantes y planteamientos (de tipo literal, inferencial y critico) hechos por el facilitador del
curso y en el siguiente bloque de dos horas, se realizaron actividades de procesamiento estratégico con guias
diddcticas acerca de la motivacién al logro y la importancia del estudio, asi como de las estrategias cognitivas y
metacognitivas que se utilizan al comprenderse la lectura de textos. Debe aclararse que esta jornada de trabajo
se aplic en la primera unidad planeada tuvo una duracién de cuatro semanas.

El proceso de evaluacién llevado a cabo era formativo en un momento inicial durante el desarrollo de la pri-
mera unidad. En cada una de las actividades, se observaba el nivel de conocimiento alcanzado. Las actividades
planteadas de cardcter sumativo segtin se tenia dispuesto en el programa diddctico fueron un resumen, un
mapa conceptual y un comentario critico personal. Es de aclararse que cuando los educandos no usaban todos
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los procedimientos relacionados a las estrategias cognitivas en las actividades en aula, se les daba oportunida-
des y se les asesoraba de manera personal y luego, se le asignaba la calificacién definitiva con la aplicacién de
la escala de estimacién en rubrica.

Es de hacer notar que este proceso de acompanamiento no fue ficil al inicio de los talleres tanto en la primera
como en la segunda unidad, debido al poco hdbito en la utilizacién de estrategias y técnicas de aprendizaje,
la falta de motivacién para cumplir con las asignaciones, asi como el asistir a clase y participar de manera
espontdnea y activa en las actividades dispuestas.

A medida que se relacionaba la teorfa con la préctica, se adaptaban a la metodologia universitaria y se integra-
ban al trabajo colaborativo. Ademds, se pudo evidenciar que cambiaron sus actitudes de manera progresiva
ante el hecho de leer de manera comprensiva. Asi mismo, el profesor con frecuencia conversaba con los par-
ticipantes acerca de sus deberes y derechos y su roles presentes y futuros como docentes en formacién inicial
en las especialidades de Inglés y Biologia.

Ahora, con respecto a las estrategias aplicadas durante los talleres (siguiendo a Hidalgo, 2005) de andlisis
textual llevados a cabo durante las cinco semanas siguientes dirigidos al desarrollo de la segunda unidad, se
pueden enumerar ciertos asuntos: (a) el trabajo colaborativo en grupos pequenos para aclarar el proceso de
comprensién mediante el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas en cualquier tipo de texto y el empleo
de estas de manera presencial mientras se hacia la lectura, (b) la instruccion directa 'y el ayudar a interiorizar
pautas a seguir para que los discentes aprendieran a seguir instrucciones, organizaran su trabajo, tomardn
apuntes personales, desarrollardn habilidades en el uso de estrategias y participaran en forma activa durante
las actividades planteadas como el subrayado, la relacién sintdctica y semdntica entre las ideas de un pdrrafo,
la ubicacién de los propésitos del autor, la identificacién de la superestructura textual y los elementos que la
conforman y (c) el modelaje entre los mismos estudiante con el objeto de ofrecer ejemplos en el andlisis de
textos (un texto informativo y un ensayo argumentativo) y realizar posteriormente el resumen a cargo del
facilitador y los participantes de manera oral y escrita con el uso de esquemas y mapas conceptuales.

Otras estrategias de aprendizaje utilizadas en el procesamiento de los textos académicos fueron: (a) la #écnica
de discusion colectiva que se aplicé tanto en el bloque tedrico como en el prictico entre los participantes y el
facilitador para emitir opiniones, plantear inferencias, transferir el conocimiento, ofrecer respuestas, aclarar
dudas, explicar cémo se llevé a cabo el procesamiento y realimentar el proceso de aprendizaje (b) las guias de
lectura con ayudas con el objeto de organizar el proceso de ensefanza y aprendizaje en el aula y fuera de ella
para mejorar el procesamiento del contenido textual y (¢) la ensefianza reciproca que permitié que entre los jé-
venes reunidos en grupos aprendieran el procesamiento estratégico, emitieran su postura tanto de las lecturas
hechas como del uso de estrategias y mejoraran su proceso de aprendizaje.

Una vez que los participantes se adaptaron a las estrategias cognitivas y metacognitivas de comprension de la
lectura, se procedié al abordaje de los ensayos argumentativos (capturados en la red de aquellos estudiantes
universitarios premiados por sus producciones a nivel latinoamericano). Por consiguiente, en el espacio que
a continuacion se ofrece, se plantea la secuencia diddctica en talleres de trabajo escolar que permitié la com-
prensién de la lectura de este tipo textual y la interaccién entre los participantes y el facilitador.

Sin embargo, el autor de estas lineas basé su mediacidn estratégica y colaborativa en los principios de la
metodologia del andlisis del discurso que lleva a las reglas generales de la interpretacién que posibilita a los
sujetos que estdn en proceso de construccidon del conocimiento como futuros profesionales de la docencia y
en el que ellos deberfan dotar de sentido lo que oyen y leen mediante los cursos y seminarios de preparacién
inicial. Y para ello, Martinez (2001) sugiere la pedagogia discursiva e interactiva que coincide con los que se
propone a continuacién en el que el centro de la mediacién es el educando para que consiga la autonomia y
otras potenciales como las discursivas-textuales.



Tabla 2. Planeacién Did4ctica 1

Objetivo General:

Objetivo Especifico:

Desarrollar las competencias lingiisticas y comunicativas de alumnos universitarios en
actividades de lectura de ensayos argumentativos.
Diferenciar cada una de los elementos del ensayo como texto argumentativo.

- Estrategias  cognitivas: la
observacion, la descripcion, el
subrayado y las conclusiones.

acuerdos de aprendizaje

Desarrollo:

- Serealizé una discusion dirigida acerca del texto argumentativo
(elementos constitutivos; tema y propositos).

- Se elaboré un esquema resumen en la pizarra por parte del
facilitador y los participantes.

- Se realizd una lectura del ensayo argumentativo ¢Donde
estamos, para donde vamos?

- Se aplicaron las estrategias de procesamiento de la informacién
para ubicar los elementos constitutivos, tema y propdsitos por
parte del los participantes con la guia del facilitador.

Cierre:

- Entre los participantes y el facilitador nombraron un relator por
cada equipo para plantear las conclusiones de la actividad.

- El facilitador realimentd las respuestas ofrecidas por los
participantes.

Sesién: 1.
Duracién: 2 horas.
Contenido Estrategia Didéactica Recurso
Inicio: Humanos:

- Textos argumentativos: | - Se aplico una técnica de interaccion grupal (rompe hielo). - Facilitador.

Definicion y tipos. - Se establecit los propositos de la técnica utilizada. - Participantes.
- El ensayo argumentativo. | - Se presentd el objetivo especifico de la unidad a desarrollarse

Definicion. por parte del facilitador. Materiales:
- Tema y propositos en el |- Se establecieron las reglas de integracién grupal. - Pizarra acrilica.

ensayo argumentativo. - Se propuso el contrato de aprendizaje y el establecimiento de | - Marcador.

- Ensayo seleccionado: Delgado,
F. (2001). ¢Ddnde estamos
para donde vamos?.

- Cuaderno de tesis.

Nota: Los elementos que forman parte de la programacién did4ctica general del taller siguen los lineamientos de Hidalgo (2005).

Los objetivos, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron establecidos por el autor.

Tabla 3. Planeacién Did4ctica 2

Objetivo General:

Objetivo Especifico:

Desarrollar las competencias linglisticas y comunicativas de alumnos universitarios en
actividades de lectura de ensayos.
Identificar la superestructura del ensayo y las estrategias persuasivas.

tipos de argumentos.

- Actitud asumida por el escritor
del texto.

- Estrategia  cognitiva:  la
observacion, el subrayado y
las conclusiones.

ensayo argumentativo y la utilizacion de las estrategias
persuasivas y elementos retoricos.

- Se realiz6 una lectura comprensiva del ensayo Libertad de
Prensa en voz alta por los participantes.

- Se planted una discusion dirigida sobre el texto Libertad de
Prensa luego de una lectura analitica emprendida en cada
equipo.

- Se establecié las conclusiones escritas de una serie de
planteamientos expuestos por el facilitador tales como:

Sesion: 2.
Duracién: 2 horas.
Contenido Estrategia Didactica Recurso
Inicio: Humanos:

- Superestructura del ensayo |- Se realimentd sobre las normas de interaccién grupal | - Facilitador.

argumentativo. establecida en la sesidn anterior, asi como también acerca de | - Participantes.
- Elementos: Recursos retéricos | los elementos que forman parte del ensayo argumentativo.

(la interrogante, la anécdota, Materiales:

la comparacion, la definicion, | Desarrollo: - Pizarra acrilica.

la reflexion, la sugerencia) y | - El facilitador orienté acerca de las partes esenciales de un | - Marcador.

- Ensayo seleccionado: Delgado,
F. (2001). Libertad de Prensa.
Cuaderno de tesis.
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Contenido

Estrategia Didéactica

Recurso

- Ubicacion del esquema de organizacion de los textos
(titulo, presentacion del ensayo, desarrollo de argumentos y
conclusion).

- Identificacién de los elementos de la superestructura del texto
analizado (planteamiento y explicacion de la hipdtesis inicial
e identificacion de las estrategias persuasivas y retéricas
iniciales); ubicacién de los tipos de argumentos (racionales, de
hecho, de ejemplificacién y de autoridad) en el desarrollo del
ensayo, presentacion de las razones de la existencia de éstos
y la posicién asumida por el escritor frente al tema desarrollado;
establecimiento del uso de las estrategias persuasivas finales.

-Los participantes elaboraron el resumen del ensayo leido.

Cierre:

- Entre los participantes y el facilitador nombraron un relator por
cada equipo para plantear las conclusiones de la actividad.

- El facilitador realimentd las respuestas ofrecidas por los
participantes.

Nota: Los elementos que forman parte de la programacién diddctica general del taller siguen los lineamientos de Hidalgo (2005).
Los objetivos, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron establecidos por el autor.

Tabla 4. Planeacién Didactica 3

Objetivo General:

Objetivo Especifico:

Desarrollar las competencias linglisticas y comunicativas de alumnos universitarios en
actividades de lectura de ensayos.
Ubicar el tema, los propositos y el contexto situacional presentes en el ensayo.

- El facilitador explicé acerca del prop6sito de un escritor al
redactar un ensayo argumentativo y la relacion con el tema'y
el contexto situacional. Igualmente, expuso la clasificacion de
los actos de habla segun Searle.

Se hizo una lectura silenciosa de un ensayo seleccionado
previamente por el facilitador. Luego, los participantes
identificaron el tema predominante y lo correlacionaron con el
contexto situacional donde surge.

Identificaron los propésitos  particulares  del  escritor
desarrollados en cada uno de los parrafos del texto (utilizacién
de la clasificacién de los actos de habla).

Ubicaron el propdsito general del autor presente en el
contenido del ensayo (utilizar la clasificacién de los actos de
habla).

Extrajeron y explicaron los asuntos o tdpicos de informacion
general expuestos y realizaron comentarios sobre estos
Gltimos.

Cierre:

- Entre los participantes y el facilitador nombraron un relator por
cada equipo para plantear las conclusiones de la actividad.

- El facilitador realimentd las respuestas ofrecidas por los
participantes.

Sesion: 3.
Duracion: 2 horas.
Contenido Estrategia Didactica Recurso

Elensayoargumentativo: | Inicio: Humanos:
- Propositos de comunicacion. | - Se realimenté acerca de las normas de interaccion grupal | - Facilitador.
- Contexto situacional. establecidas en la sesion anterior, asi como también de | - Participantes.
- Actos de habla segun Searle. | las partes y los elementos que forman parte del ensayo
- Estrategia  cognitiva:  la| argumentativo. Materiales:

observacion, el subrayado y - Pizarra acrilica.

las conclusiones. Desarrollo: - Marcador.

- Programa del taller.

- Ensayo seleccionado: Salazar,
R. (2001). ¢Donde estamos,
para donde vamos?

- Cuaderno de tesis.

Nota: Los elementos que forman parte de la programacién did4ctica general del taller siguen los lineamientos de Hidalgo (2005).
Los objetivos, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron establecidos por el autor.




Tabla 5. Planeacién Did4ctica 4

Objetivo General:

Objetivo Especifico:

Desarrollar las competencias linguisticas y comunicativas de alumnos universitarios en
actividades de lectura de ensayos.
Identificar la ideologia y la persuasion como formas de influencia en el destinatario en

opinién, la observacion, el
subrayado y las conclusiones.

Se leyod en voz alta del ensayo argumentativo ¢ Ddnde
estamos, para donde vamos? por cada uno de los
participantes de los grupos conformados previamente.
Después, identificaron en equipos de trabajo los tipos de
argumentos elaborados por el escritor para defender su tesis.
Luego, los participantes determinaron del nivel de profundidad
de los argumentos elaborados por el escritor (frecuente
o limitado y superficial o profundo) con relacion a los
valores, creencias y vision de mundo que muestra en el
contenido textual; establecieron la importancia del uso de la
argumentacion en la creacion de ensayos; ubicaron el tipo
de registro lingtiistico utilizado por el escritor (entre formal
estandar, formal técnico o formal literario) y los describieron a
partir de ejemplos extraidos del ensayo; verificacidn del tipo de
destinatario al que se dirige el autor del ensayo.

Cierre:

- Entre los participantes y el facilitador nombraron un relator por
cada equipo para plantear las conclusiones de la actividad.

- El facilitador realimentd las respuestas ofrecidas por los
participantes.

el ensayo.
Sesion: 4.
Duraciéon: 2 horas.
Contenido Estrategia Didactica Recurso
Inicio: Humanos:

- Nivel de profundidad de los | - EI facilitador recordd las normas de interaccion grupal | - Facilitador.
argumentos, la ideologia y la| establecida enla sesion anterior y los contenidos anteriormente | - Participantes.
persuasion. analizados.

- Influencia de los recursos Materiales:
argumentativos en el | Desarrollo: - Pizarra acrilica.
destinatario. - El facilitador orienté sobre la ideologia y la persuasion como | - Marcador.

- Estrategia  cognitiva:  la| elementos claves en la elaboracion del ensayo argumentativo. | - Programa del taller.

- Ensayo seleccionado: Salazar,
R. (2001). ¢ D6nde estamos,
para dénde vamos?

- Cuaderno de tesis.

Nota: Los elementos que forman parte de la programacién diddctica general del taller siguen los lineamientos de Hidalgo (2005).

Los objetivos, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron establecidos por el autor.

Tabla 6. Planeacién DidAictica 5

Objetivo General:

Objetivo Especifico:

Desarrollar las competencias linguisticas y comunicativas de alumnos universitarios en
actividades de lectura de ensayos.
Reconocer los recursos argumentativos y la funcién de los conectivos en el ensayo.

la sinonimia, la antonimia, la
apelacion, la enumeracion, la
ironia y la metafora.

ensayo argumentativo y respectiva valoracion.

Sesién: 5.
Duracién: 2 horas.
Contenido Estrategia Didactica Recurso

Inicio: Humanos:

- Recursos retdricos en el |- El facilitador recordd las normas de interaccion grupal | - Facilitador.

ensayo: la elipsis, el énfasis | establecidas en la sesion anterior y los contenidos | - Participantes.

de aspectos, la comparacion | anteriormente analizados.

por analogia y contraste, Materiales:

la relacion de causa vy |Desarrollo: - Pizarra acrilica.

consecuencias, la antitesis, | - El facilitador explico los recursos retéricos en la redaccién del | - Marcador.
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Contenido Estrategia Didactica Recurso

Desarrollo: Materiales:

- Los conectivos en la|- Los participantes identificaron y analizaron los recursos | - Programa del taller.
estructuracion del mensaje | argumentativos o retéricos usados por el escritor en el | - Ensayo seleccionado: Andrey,
escrito. desarrollo de su produccion ensayistica (la elipsis, el énfasis | F. (2004). Ocupacion del
de aspectos, la interrogacion, la comparacion por analogia y | Futuro: entre el Ocio y el
contraste, la relacion de causa y consecuencias, la antitesis, la | Trabajo.
sinonimia, la antonimia, la apelacion, la enumeracion, la ironia | - Cuaderno de tesis.

y la metéafora).

- Los participantes también identificaron y analizaron los

conectivos usados por el autor del texto.

Cierre:

- Entre los participantes y el facilitador nombraron un relator por
cada equipo para plantear las conclusiones de la actividad.

- El facilitador realimentd las respuestas ofrecidas por los
participantes.

Nota: Los elementos que forman parte de la programacién did4ctica general del taller siguen los lineamientos de Hidalgo (2005).
Los objetivos, los contenidos, las estrategias y los recursos fueron establecidos por el autor.

Resultados

En la primera unidad, se puede enunciar algunos resultados: De 34 participante, 29 aprobaron la elaboracién
de mapas y el resumen textual (teniéndose un minimo aprobatorio de 65 sobre el 100% con una calificacién
de 15 puntos) y 5 reprobaron las actividades. Sin embargo, 17 aprobaron el diseno del comentario critico y
17 resultaron aplazados (con un minimo aprobatorio de 65 sobre el 100% y de una calificacién neta de 15
puntos). La produccién del comentario critico se les hizo dificil en cuanto a la elaboracién de las premisas y
su posterior defensa, asi como el cierre después de haber contado con asesorias para su elaboracién.

Ahora bien, durante la segunda unidad se pudo apreciar estas fortalezas: Activaron su participacién oral
(70%), siguieron instrucciones (70%), lograron concentrarse al leer (90%), establecieron hipétesis en torno al
texto que abordaban (65%), planteaban interrogantes sin timidez (50%), ubicaron la superestructura textual
(70%), diferenciaron las caracteristicas de los ensayos argumentativos (65%), ubicaron el tema y los propé-
sitos comunicativos (60%), lograron diferenciar los tipos de registros lingiiisticos (80%), comprendieron y
notaron la profundidad de los argumentos de los autores (70%), establecieron valoraciones (65%), realizaron
el resumen de lo leido (70%) y ubicaron los tipos de argumentos (65%).

Y entre las debilidades detectadas, se localizan: Identificacién de la tesis (50%), la idea principal (40%), los
argumentos causales, analdégicos, deductivos y afectivos (60%), elaboracién de inferencias (80%), las estrate-
gias retéricas (60%) y los conectivos adversativos, contraargumentativos y de concesién (50%).

Para demostrar la validez y confiabilidad de los resultados expuestos, se puede establecer que los logros obte-

nidos al elaborar el ensayo argumentativo en esta segunda unidad fueron los siguientes: De 34 participantes
atendidos, 21 lograron aprobar (teniéndose un minimo aprobatorio de 65 sobre 100% con 20 puntos de
calificacién) y 13 resultaron reprobados en la actividad sumativa. Cabe resaltar que se ofrecieron asesorias
frecuentes (sugerencias y advertencias) a los participantes durante la realizacién del ensayo argumentativo
(fuera de las horas de clase, dos veces por semana y en el cubiculo del facilitador) y se dio oportunidad para
entregarse hasta tres versiones del texto en diseno.

Es de hacerse notar que se dio importancia a lo formativo en ese acompanamiento pedagégico, es decir, al
progreso de las versiones textuales de los ensayos argumentativos en cuanto a fondo (presencia de una tesis,
uso de la argumentacién y sus tipos, manejo del tema y elaboracién de la introduccién y el cierre) y forma
(aspectos puntuales de la escritura, acentuacién y ortografia, cohesién y coherencia, estilo, uso de registro lin-
giifstico, utilizacién de formas verbales, entre otros) y no se perdié de vista la reflexién por el proceso escrito.



Conclusiones

Es oportuno mencionar que las estrategias aplicadas durante los talleres de andlisis textual llevados a cabo
durante las dos unidades fueron el trabajo colaborativo, la instruccion directa'y el ayudar a interiorizar pautas a
seguir, el modelaje del estudiante, la técnica de discusion colectiva, las guias de lectura con ayudasy la ensenanza
reciproca que permitieron que entre los jévenes reunidos en grupos aprendieran el procesamiento estratégico,
emitieran su postura tanto de las lecturas hechas como el uso de estrategias cognitivas, asi como la mejora en
el proceso de abordaje de los textos académicos, en especial el ensayo argumentativo.

En cambio, cuando se establece una secuenciacién diddctica en actividades de comprensién de la lectura
constante, la posterior redaccién de textos argumentativos se podria apreciar debido a que en el discente se
localizarfa un esquema cognitivo mds rico en insumos frente a la retérica argumentativa.

Cabe senalar que el andlisis a un nivel microestructural no es fécil cuando un discente que ingresa a la uni-
versidad no se ha enfrentado a textos académicos del tipo argumentativo con cierta extensién y con un nivel
de dificultad tanto a nivel sintdctico, pragmdtico, semdntico y retérico. De manera que los resultados que se
pueden obtener con estos nuevos ingresos son suficientes en la escala de valoracién.

Es evidente que las estrategias cognitivas que mayor nivel de dificultad poseen son la identificacién de la idea
principal, la elaboracién de implicaturas e inferencias, la comparacién por semejanzas y diferencias, las rela-
ciones de causas y consecuencias y la elaboracién de conclusiones que por supuesto, deberian conformar las
listas de actividades de cualquier unidad curricular o seminario a nivel de pregrado para ser tratadas de manera
frecuente en aula. Igualmente, en un texto argumentativo el andlisis del nivel retérico y semdntico constituye
la tarea de alto nivel que se consiguen con la observacién minuciosa, el andlisis y la comparacién.

Sobre la base de lo anterior, se puede sefialar que cuando el docente ofrece modelajes y asesorias para despejar
dudas que en la practica cambiarian la percepcién de leer textos académicos que suelen ser dificiles de abordar.
El leer y el escribir son procesos paralelos, laboriosos y secuenciados.

Sugerencias

Resulta necesario resaltar que son once anos de preparacién con los que cuenta un venezolano para ser com-
petente en las dreas de recepcién y produccién y no puede concebirse que un bachiller con tantas debilidades
ingrese al dmbito universitario. Entiéndase que son distintos los factores que pueden intervenir a favor o en
contra durante esa preparacién académica (bioldgicos, cognitivos, sociales o educacionales). El compromiso
no debe sélo recaer en la educacion, pues los dmbitos familiar y social son esenciales en la formacién de los
sujetos en cualquier pais.

Las sociedades a nivel mundial exigen de una persona que sea capaz de ser auténoma y de poseer capacidades
de defensa ante cualquier dificultad social que se le plantee. Con frecuencia, se percibe muchos individuos
que utilizan mecanismos orales de manipulacién, persuasion e ironia para anular a sus semejantes y dejarlos
indefensos. De modo que el ser humano que no pueda hacer valer sus derechos ante otros que no dejan hablar
y utilizan a menudo actos de habla directivos y conminativos, conllevando a la opresién y la vulneracién de
derechos humanos como el caso del respecto y la libertad de expresién en medio de una llamada civilizacién.

De manera que el afianzar mds las estrategias cognitivas en el aula es una tarea esencial que deberia orientarse
y practicarse con los estudiantes y conseguir la autonomia del uso de las estrategias de comprensién de la
lectura de textos académicos y permitir la participacién. Si el facilitador usara el modelado con estrategias
cognitivas y la comprensién de diversos tipos de textos académicos desde la etapa primaria hasta la media
general, entonces el desempefo fuera mucho mds efectivo no sélo en Lengua y Literatura, sino en otras 4reas
como las Ciencias Sociales y Naturales. Y es que la metodologia del andlisis del discurso es una alternativa
que se denomina pedagogia discursiva e interactiva como se dijo con anterioridad para establecer la interaccién
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entre el lector y la estructura esquemadtica de textos argumentativos e informativos, validando la opinién de la
colega colombiana Martinez (2001).

Asimismo, permite que el mediador centre su accién en el estudiantado, los motive con frecuencia, estableci-
miento de grupos de trabajo pequefios, activacion de la confrontacién continua para mejorar el procesamien-
to informativo con las estrategias cognitivas y metacognitivas de comprensidn, respete el ritmo de aprendizaje
de sus discipulos y por supuesto, siga los principios de responsabilidad y de cooperacién en el ambiente de
trabajo académico, plantee el dialogo constante,

En este sentido, el establecer la lectura de textos argumentativos de manera estratégica permite crear con-
ciencia en el nifo y el adolescente sobre las necesidades que a menudo se plantean en una sociedad con pen-
samiento plural como la Latinoamericana. Caso contrario se evidencia asi que se estd cercenado el derecho de
recibir una educacién de calidad.®
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Departamento de Castellano y Literatura en pregrado de la UPEL-IPB. Alli es coordina-
dor de la linea de investigacién Lingiiistica Aplicada a la Ensenanza de la Lengua Materna
del Nucleo de Investigaciones Lingiiisticas y Literarias “Irino Borges”. Ha laborado en
postgrado en los programas Maestria en Lingiiistica, Maestria en Literatura Latinoameri-
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Resumen

Este documento se enfoca en mostrar elementos del
cuento como herramienta educativa en la ensehan-
za de italiano como lengua extranjera en estudiantes
ecuatorianos con Sindrome de Down, especifica-
mente a través de los digrafos. Esta investigacién se
desarroll6 en Cantén Guayaquil, provincia de Gua-
yas, Republica del Ecuador, en la Unidad Educativa
“Giuseppe Garibaldi”. La muestra estuvo compuesta
por 4 estudiantes del octavo grado de educacién bd-
sica superior (sub-nivel 4), pertenecientes al nivel de
Educacién General Bdsica, cuyas edades compren-
dian los 14 y 15 afos de edad. Dicha investigacion,
por su naturaleza es explorativa, y como instrumento
para la recoleccién de la informacién se emple6 una
escala de estimacién con el fin de recabar la data ne-
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Abstract

This document focuses on showing elements of the
tale as an educational tool in the teaching of Italian
as a foreign language in Ecuadorian students with
Down syndrome, specifically through the digraphs.
This research was developed in Canton Guayaquil,
Guayas province, Republic of Ecuador, in the “Gi-
useppe Garibaldi” High school. The sample consist-
ed of 4 students of the eighth grade of higher basic
education (sub-level 4), belonging to the level of
Basic General Education, whose ages were between
14 and 15 years old. This research, by its nature is
explorative, and as an instrument for collecting the
information, an estimation scale was used in order to
collect the necessary data. The activities were carried
out during the first half of the 2019-2020 school
year.
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Introduccién

| aprendizaje de lenguas extranjeras cada dia adquiere mds importancia y relevancia en la sociedad

actual, pues brinda numerosas ventajas a los aprendices, como el nivel de un hablante nativo y el
desarrollo de actitudes positivas hacia la nueva cultura. En tal sentido, constituye la base fundamental del
sentimiento de pluri-pertenencia; pues el proceso (plurilingiiismo y pluriculturalismo efectivo) comienza a
partir de la adquisicién de conocimientos fundamentales y es continuado durante el trayecto educativo. Por
consiguiente, a través de la ensefanza de lenguas extranjeras se forma al estudiante en valores para asi respetar
y aceptar las diferencias culturales.

Por otra parte, el aprendizaje de lenguas extranjeras representa una experiencia enriquecedora, pues a la hora
de aprender, los alumnos se desinhiben y por lo tanto las actividades dentro del aula resultan muy fructiferas,
ya que se desarrollan con entusiasmo y participacién. Asi mismo, el aprendizaje de otro idioma es particular-
mente favorable para desarrollar las competencias de compresién y produccién oral y transformar el aprendi-
zaje de las lenguas y comunicacién en un momento de placer. De este modo, al comenzar dicho aprendizaje,
éste se vuelve agradable para el aprendiz, pues al aprender a través de cuentos se adquiere la lengua inductiva-
mente, es decir, sin extensas explicaciones de las reglas gramaticales y/o pronunciacién.

Cabe senalar que una de las estrategias mds usadas dentro del dmbito de ensefianza de idiomas son los cuentos
pues a través de éstos se obtiene un aprendizaje placentero, es decir que el alumno adquiere el idioma extran-
jero de una forma ficil y dindmica, leyendo, jugando y relacionando su imaginacién con el nuevo contenido.
Hoy dia el aprendizaje de lenguas extranjeras se ha convertido en una practica primordial para las nuevas
generaciones, pues permite la adquisicién de otro idioma y a su vez la interaccién con una nueva cultura.

Por consiguiente, la construccién del aprendizaje de cualquier lengua no puede estar aislado del contexto
social del aprendiz y sus relaciones interpersonales, culturales y sociales con los companeros, profesores y
miembros de la aldea global. Es decir, que el aprendizaje de una lengua extranjera estd intimamente relacio-
nado con el aprendizaje social y cultural a la que esta se refiere, ya que para aprender una nueva lengua es
necesario estar en contacto con ésta. Por tal motivo, las costumbres y tradiciones de la nueva cultura deben ser
transmitidas a los jévenes aprendices. En este sentido, los cuentos favorecen la socializacién y la interaccién
con dicha cultura.

1. Aspectos teéricos fundamentales

1.1. Definicién de cuento

Para Gianni Rodari (2012), el cuento es un instrumento empleado como soporte en la construccién de la
fantasia e imaginacién de quien lo lee. El cuento tiene como caracteristicas la magia, hazafas, la creatividad,
todos ellos relacionados a las preferencias del lector. El cuento debe tener una narracién clara para su ficil
comprensién, a fin de ayudar a desarrollar en el lector su capacidad para comunicarse, ademds de aumentar
y desarrollar el vocabulario.

Los cuentos se encuentran esencialmente estructurados por un inicio, un desarrollo y un desenlace. En el
inicio se presentan, introducen o plantean los personajes y sus circunstancias, el lugar donde se desarrolla la
historia, y es la parte en la que se orienta hacia el desarrollo de la historia, comenzando por lo general con
“erase una vez” o “habia una vez”. En el nudo se presenta el conflicto de la historia, llevando la narrativa al
punto en el que se desarrollan los hechos principales. Finalmente, el desenlace es la parte de cierre de la histo-
ria en la que se da solucién a los conflictos, en ocasiones puede ser con un final abierto en el cual los hechos



finales se dejan a la interpretacién o imaginacién del lector, o bien un final cerrado con una narracién clara
de lo que sucedié a los personajes.

1.2. El cuento como herramienta pedagégica

De acuerdo a lo expuesto por Rodari (1973) el cuento como estrategia pedagdgica resulta util en el desarrollo
del lenguaje, ademids de favorecer la adquisicién del conocimiento de forma sencilla, tornidndolo una activi-
dad divertida y entretenida, que como valor agregado sirve como base para toda clase de aprendizaje. Estas
caracteristicas le permiten un papel importante en el fortalecimiento de la expresién oral, ademds de motivar
a los nifios y servir como un método en la formacién de hébitos de lectura, desarrollar la imaginacién, des-
pertar el interés, proporcionar la estimulacién, ademds de permitir conocer las vivencias de los estudiantes.
Y en general a través del cuento se desarrollan, fomentan y fortalecen habilidades de lecto-escritura y meta
cognicién de una manera natural.

A través del cuento se puede estimular la creatividad de los lectores, y se puede estimular la creatividad en el
estudiante como participante activo y no solo como receptor pasivo de la informacién. El cuento explora el
potencial creativo e imaginativo que los estudiantes poseen, y el empleo de estrategias diddcticas asociadas
despierta el interés y amor por la lectura, y mds cuando son de interés propio, adecudndolas para intensificar
los procesos de lectura que surgen a partir del proceso de aprendizaje que viven los estudiantes.

1.3. Estrategias pedagégicas en la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras

Al ensenar una lengua extranjera o una segunda lengua podemos usar lo expuesto por Oxford (1990), quien
senala que las estrategias de aprendizaje relacionadas con la adquisicién de una lengua distinta a la materna es
un conjunto especifico, ordenado y estructurado de acciones que desarrollan los aprendices orientadas al logro
de competencias comunicativas, asi como a la autodireccién de su aprendizaje y a la articulacién de las dimen-
siones cognitiva, afectiva y social. Oxford considera que cuando el estudiante desarrolla estrategias especificas
dirigidas a la adquisicién de una lengua extranjera, mejora de manera significativa su nivel de suficiencia, y
por ende la confianza al momento de subsecuentes usos de la misma. Segtin esta investigadora, las estrategias
pedagdgicas se pueden clasificar en estrategias pedagdgicas directas y estrategias pedagdgicas indirectas, las
primeras permiten que el estudiante haga uso de la lengua que aprende, a partir de procesos cognitivos y com-
pensatorios relacionados especificamente con la memoria, mientras que las segundas solidifican el aprendizaje
por medio de la implementacién de procesos cognitivos. A juicio de Oxford ambos tipos de estrategias son
indispensables en la adquisicién tanto de la lengua materna como de otra lengua, ya que pueden ser aplicadas
a cualquier habilidad lingiiistica (escuchar, hablar, leer, escribir y comprender).

1.4. Definicién de Digrafo

Segiin lo define la Real Academia de la Lengua, un digrafo es un conjunto de dos letras que hacen referencia
a un solo sonido. En lineas generales no representen el sonido esperado por la unién de las dos letras. Sino
que son empleados en la representacién de un fonema que no posee un cardcter dentro del lenguaje en el que
se da. En algunos casos particulares los digrafos son escritos con signos diacriticos, como el § del checo, que
representa el digrafo sh. Estos pueden encontrarse en varias lenguas, como el albanés (dh, gj, 11, nj, rr, sh, th,
xh, zh), el eslovaco (ch, dz, dZ) o el hingaro (cs, dz, gy, ly, ny, sz, ty, zs). Y por supuesto en italiano, que son
siete: gl, gn, sc, ch, gh, ci, gi.

1.5. Ensenanza y aprendizaje de una lengua extranjera en estudiantes con Sindrome de Down

La ensefianza de una lengua extranjera requiere un contexto que propicie el aprendizaje. Cuando se trata de
estudiantes con necesidades educativas diversas; dicho contexto no solo debe propiciar el aprendizaje sino que

ISSN: 1316-4910 - Afio 25 - N° 81 - Mayo - Agosto 2021/ 495 - 503

EDUCERE - Investigacion Arbitrada -

4

©
by



Chess Emmanuel Bricefio NUfiez, Emeliv Daniela Coronado Canelones.

El cuento como herramienta educativa en la ensefianza de italiano como lengua extranjera en estudiantes con Sindrome de Down. Caso de estudio: Digrafos

498

en si mismo debe ser un entorno inclusivo. Actualmente, la adquisicién de una lengua extranjera se percibe
como un elemento indispensable en los procesos de formacién académica, y tal como lo senala Ramos (2008)
el que un nino con una diversidad funcional adquiera una lengua extranjera conlleva no solo beneficios cog-
nitivos sino también emocionales y motivacionales, ademds de acercar al individuo a un elemento que lo hace
no solo parte de una sociedad global, sino un sujeto que interactiia de manera dindmica con la misma.

Es cierto que hay muy poca probabilidad que el aprendiz sea proficiente en la lengua meta y alcance el méxi-
mo dominio lingiiistico en comparacién a un nativo, sin embargo no deja de ser una realidad que la motiva-
cién hacia el aprendizaje suele en muchos casos rebasar expectativas, creando nuevas realidades. El verdadero
sentido de inclusién puede lograrse en contextos educativos formales desde la implementacién de estrategias
metodoldgicas en la que el estudiante con Sindrome de Down reciba el contenido a través de actividades
atractivas y funcionales en los que no solo se desarrollen las temdticas sino que se pretenda el alcance de las
competencias educativas.

En ese sentido, Gémez (2007) plantea que los estudiantes perciben el interés de los docentes al momento
de mediar en el acto educativo, y por ende la forma en la que se aplican las estrategias metodoldgicas con el
propésito de adaptar el objeto de estudio, pero yendo mds alld con la meta de motivar al sujeto hacia el inter-
nalizacién de lo ensefiado. De manera que no se trata solo de adaptar los contenidos y los objetivos educativos
propuestos de acuerdo al estilo de aprendizaje, sino que el estudiante con Sindrome de Down adquiera una
competencia pedagdgica que esté al servicio de él no solo como sujeto con necesidades educativas especiales,
sino como una persona con discapacidad que tiene habilidades que le diferencian de los demis.

2. Caso de estudio: Ensenanza de Digrafos italianos a estudiantes
con Sindrome de Down

Esta investigacién se desarrollé en cantén Guayaquil, provincia de Guayas, Republica del Ecuador. En la
Unidad Educativa “Giuseppe Garibaldi”. La muestra estuvo compuesta por 4 estudiantes del octavo grado
de educacién bdsica superior (sub-nivel 4), pertenecientes al nivel de Educacién General Bdsica, cuyas edades
comprendian los 14 y 15 afos de edad. La presente investigacién, por su naturaleza es explorativa, y como
instrumento para la recoleccién de la informacién se empleé una escala de estimacién a fin de recabar la data
necesaria. Las actividades se llevaron a cabo durante el primer quinquemestre del afio lectivo 2019-2020.

A fin de comprobar el impacto didactico del cuento como estrategia diddctica se empled un cuento popular
de autoria de los hermanos Grimm: “Cappuccetto Rosso” (Caperuza Rosa). El instrumento se desarroll$
durante la clase correspondiente al nivel bésico del octavo grado, durante el médulo de “lettura e compren-
sione” (lectura y andlisis). La aplicacién de esta estrategia didactica ocurrié en 4 encuentros de 40 minutos de
duracién cada uno. La historia se dividié en 4 partes, en las que se identificaban las competencias lingiiisticas
evaluadas en la escala de estimacién.

Tabla 1. Escala de estimacién para medir competencias lingiiisticas al leer el cuento “Cappuccetto Rosso

Competencias Linguisticas Si No

Al leer pronuncia el digrafo gl //

Al leer pronuncia el digrafo gn /I/
Al leer pronuncia los digrafos ch y gh

Al leer pronuncia el digrafo sc /I

Fuente: Bricefio y Coronado (2019)



3. Procedimiento

Al inicio de cada una de las sesiones, los estudiantes fueron prevenidos sobre las expectativas que se tenia sobre
cada uno de ellos: prestar atencién, no distraerse, y respetar el turno de lectura de cada uno de los compane-
ros. A inicio de cada sesién se comparti6 con cada uno de los estudiantes un ejemplar del cuento “Cappucce-
tto Rosso”. Se les indic6 que cada cuento estaba dividido en 4 porciones iguales, y que se iba a utilizar para la
lectura 1 parte a la vez. Se les hizo saber que el docente haria una primera lectura y ellos debian estar prestos
a la pronunciacién de las palabras, y que podian pedir que las repitiesen de ser necesario. Una vez culminada
la lectura por parte del docente, cada estudiante procederia a leer para sus compaferos. Durante el tiempo de
lectura el docente procederia a evaluar la porcién segin el dia, empleando la escala de estimacién para medir
competencias lingiiisticas al leer el cuento “Cappuccetto Rosso”. Los resultados se procesaron y obtuvieron
a partir del uso de la estadistica descriptiva, y fueron procesados con el Paquete Estadistico para las Ciencias
Sociales (SPSS) a fin de cuantificar las competencias lingiiisticas evaluadas.

3.1. Pronunciacién del digrafo gl /A/

Al ser este un palatal aproximante lateral que con algunas excepciones va antes de —i, por lo general se encuen-
tran en el grupo gli al final de la palabra, sin embargo en otros casos, si la i estd acompanada de otra vocal,
no se pronuncia: foglia, miglio, sceglie. Es decir, que la sucesién de rafemas (g, I, i) indican un solo fonema
(/A1). Para los estudiantes este digrafo resulta de fécil reconocimiento y segun lo detalla el Gréf. 1 el 75% de
la muestra lo reconoce con facilidad.

Graf. 1 Pronunciacion del digrafo gl I\/
Fuente: Bricefio y Coronado (2020)

3.2. Pronunciacién del digrafo gn /n/

En italiano, este sonido palatal nasal tiene un modo de articulacién oclusivo, lo que significa que se produce
por obstruccién de flujo de aire en el tracto vocal. Debido a que la consonante es también nasal, el flujo de aire
bloqueado se redirige a través de la nariz. Su punto de articulacién es palatina, lo que significa que se articula
con la parte media o posterior de la lengua elevada al paladar duro. Su fonacién es sonora, que significa que
las cuerdas vocales vibran durante la articulacién. Es un consonante nasal, que significa que se permite que el
aire escape a través de la nariz, ya sea exclusivamente (paradas nasales) o ademds a través de la boca. Al evaluar
la pronunciacién se tuvo que solamente un 25% de los estudiantes alcanzé el dominio de este digrafo. Lo
que podria inferirse que se encuentra relacionado con la incapacidad de dominar sonidos nasales en la lengua
materna.
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Graf. 2. Pronunciacién del digrafo gn /m/
Fuente: Bricefio y Coronado (2020)

3.3. Pronunciacién de los digrafos ch y gh

En la pronunciacién italiana estos digrafos son semejantes a sonidos de la lengua espanola. Bisicamente se ch
corresponde a /k/ (sélo se utiliza antes de i, €) y gh corresponde a/g/ (sélo se utiliza antes de i, ¢). Las letras ¢
y g tienen un sonido velar (/k/, /g/) delante de las vocales a, o, u y delante de consonantes (estos sonidos son
iguales que en espanol): casa, cubo, grave. Y tienen sonido palatal (/ff/, /d3/) delante de e, i: cena, cima, gesto,
giro. Para indicar una c o una g palatal delante de a, o, u, se intercala entre la consonante y la vocal, una i, la
cual tiene solo una funcién grafica y no se pronuncia: camicia, bacio, giacca, gioco, giusto. Para indicar una
c o una g velar delante de ¢, i, se intercala una h entre la vocal y la consonante: bacheca, chiave, ghepardo,
ghinea. De ese modo, al analizar los resultados obtenidos y representados en el Gréf. 2 se puede identificar
que el 100% de los estudiantes pronuncian correctamente ambos digrafos, tal vez ello se deba a las similitudes
con la pronunciacién de sonidos en espanol de las que ya se ha hablado.

Graf. 3. Pronunciacién los digrafos ch y gh
Fuente: Bricefio y Coronado (2020)

3.4. Pronunciacién del digrafo sc /[/

En los casos en que sc se encuentra delante de la vocal i, sucede lo mismo que con el digrafo gl. En palabras
como sciroppo y sciare, la i se pronuncia; en cambio en lasciare y sciogliere la i no se pronuncia, pero el



fonema es siempre /[/ o que significa que se produce generalmente mediante la canalizacién del flujo de aire
a lo largo de una ranura en la parte posterior de la lengua hasta el lugar de articulacién, momento en el que
se centra contra el borde afilado de los dientes casi apretados, causando alta frecuencia turbulencia. Estos
digrafos resultan los mds complicados de pronunciar por parte de los estudiantes, ya que requiere un mayor
dominio de la lengua y un dominio complejo del componente fonético, lo que hace que solo un 25% de la
muestra domine la pronunciacién de este digrafo, segtin se refleja en los datos representados en el Grif. 4.

Graf. 4 Pronunciacién digrafo sc /f/
Fuente: Bricefio y Coronado (2020)

Conclusiones

Desde una perspectiva general, se hace evidente, como los resultados indicaron que el uso de cuento contri-
buye con el desarrollo cognitivo, memoristico y de asociacién del aprendizaje de una lengua extranjera. De
igual manera, beneficia la pronunciacién y articulacién de los fonemas estudiados a través de los digrafos,
recitdindolos asi con naturalidad. Al respecto, se deduce que el cuento representa una de las estrategias mds
apropiadas para implementarse en este nivel, ya que se considera una actividad ludica en la que el aprendiz
se divierte a medida que adquiere una nueva lengua. Del mismo modo, puede utilizarse como una estrategia
mnemotécnica pues se vuelve amena, generando asi una asociacion que facilita el recuerdo y el aprendizaje de
valores, actitudes y contenidos a estudiar.

En este orden de ideas, se hace oportuno mencionar como se logré la memorizacién y retencién en los alum-
nos, ya que existe un tipo particular de aprendizaje: aquel que implica la retencién de informacién verbal. De
esta manera, se observé el estimulo causado por los digrafos, pues los aprendices se mostraban entusiastas y
participativos. Siendo el desarrollo del lenguaje un proceso cognitivo, el cual incluye la formacién y perfec-
cionamiento del propio lenguaje activo. Por tal motivo, es conveniente que los estudiantes adquieran una o
mds lenguas extranjeras, pues al hacerlo éstos incrementan su capacidad cognitiva enriqueciendo su propio
dominio ®
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Anexo

C’era una volta una dolce bimbetta; solo a vederla le volevan tutti bene, e specialmente la
nonna che non sapeva piti che cosa regalarle. Una volta le regald un cappuccetto di velluto
rosso, e poiché, le donava tanto, ed ella non voleva portare altro, la chiamarono sempre
Cappuccetto Rosso. Un giorno sua madre le disse: “Vieni, Cappuccetto Rosso, eccoti un
pezzo di focaccia e una bottiglia di vino, portali alla nonna; ¢ debole e malata e si ristorera.
Sii gentile, salutala per me, e va’ da brava senza uscire di strada, se no cadi, rompi la botti-
glia e la nonna resta a mani vuote.”

“Si, fard tutto per bene,” promise Cappuccetto Rosso alla mamma, e le diede la mano.
Ma la nonna abitava fuori, nel bosco, a una mezz'ora dal villaggio. Quando Cappuccetto
Rosso giunse nel bosco, incontro il lupo, ma non sapeva che fosse una bestia tanto cattiva e
non ebbe paura. “Buon giorno, Cappuccetto Rosso,” disse questo. “Grazie, lupo.” - “Dove
vai cosi presto, Cappuccetto Rosso?” - “Dalla nonna.” - “Che cos’hai sotto il grembiule?”
- “Vino e focaccia per la nonna debole e vecchia; ieri abbiamo cotto il pane, cosi la rin-
forzerd!” - “Dove abita la tua nonna, Cappuccetto Rosso?” - “A un buon quarto d’ora da
qui, nel bosco, sotto le tre grosse querce; 1a c’¢ la sua casa, ¢ sotto la macchia di noccioli,
lo saprai gia,” disse Cappuccetto Rosso. Il lupo penso fra s’: Questa bimba tenerella ¢ un
buon boccone prelibato per te, devi far in modo di acchiapparla. Fece un pezzetto di stra-



da con Cappuccetto Rosso, poi disse: “Guarda un po’ quanti bei fiori ci sono nel bosco,
Cappuccetto Rosso; perché, non ti guardi attorno? Credo che tu non senta neppure come
cantano dolcemente gli uccellini! Te ne stai tutta seria come se andassi a scuola, ed ¢ cosi
allegro nel bosco!”

Cappuccetto Rosso alzo gli occhi e quando vide i raggi del sole filtrare attraverso gli alberi,
e tutto intorno pieno di %ei fiori, penso: Se porto alla nonna un mazzo di fiori, le fara pia-
cere; ¢ cosi presto che arrivo ancora in tempo. E corse nel bosco in cerca di fiori. E quando
ne aveva colto uno, credeva che pil in 1 ce ne fosse uno ancora pitt bello, correva li e cosi
si addentrava sempre pilt nel bosco. Il lupo invece ando dritto alla casa della nonna e busso
alla porta. “Chi &” - “Cappuccetto Rosso, ti porto vino e focaccia; aprimi.” - “Non hai che
da alzare il saliscendi,” grido la nonna, “io sono troppo debole e non posso alzarmi.” I lupo
alzo il saliscendi, entro, e senza dir motto ando dritto al letto della nonna e la inghiotti. Poi
indosso i suoi vestiti e la cuffia, si corico nel letto, e tiro le cortine.

Ma Cappuccetto Rosso aveva girato in cerca di fiori, e quando ne ebbe raccolti tanti che
pill non ne poteva portare, si ricordd della nonna e si mise in cammino per andare da lei.
Quando giunse si meraviglio che la porta fosse spalancata, ed entrando nella stanza ebbe
un’'impressione cosi strana che penso: “Oh, Dio mio, che paura oggi! e dire che di solito
sto cosi volentieri con la nonna!” Allora si avvicino al letto e scostd le cortine: la nonna
era coricata con la cufha abbassata sulla faccia, e aveva un aspetto strano. “Oh, nonna, che

orecchie grandi!” - “Per sentirti meglio.” - “Oh, nonna, che occhi grossi!” - “Per vederti
meglio.” - “Oh, nonna, che mani grandi!” - “Per afferrarti meglio.” - “Ma, nonna, che boc-
ca spaventosa!” - “Per divorarti meglio!” E come ebbe detto queste parole, il lupo balzo dal

letto e ingoio la povera Cappuccetto Rosso.

Poi, con la pancia bella piena, si rimise a letto, saddormento e incomincio a russare sono-
ramente. Proprio allora passo Ii davanti il cacciatore e penso fra s’: “Come russa la vecchia!
devi darle un’occhiata se ha bisogno di qualcosa.” Entro nella stanza e avvicinandosi al letto
vide il lupo che egli cercava da tempo. Stava per puntare lo schioppo quando gli venne
in mente che forse il lupo aveva ingoiato la nonna e che poteva ancora salvarla. Cosi non
spard, ma prese un paio di forbici e apri la pancia del lupo addormentato. Dopo due tagli
vide brillare il cappuccetto rosso, e dopo altri due la bambina saltd fuori gridando: “Che
paura ho avuto! Era cosi buio nella pancia del lupo!” Poi venne fuori anche la nonna ancora
viva. E Cappuccetto Rosso ando prendere dei gran pietroni con cui riempirono il ventre
del lupo; quando egli si sveglio fece per correr via, ma le pietre erano cosi pesanti che subito
cadde a terra e mori.

Erano contenti tutti e tre: il cacciatore prese la pelle del lupo, la nonna mangio la focaccia e
bevve il vino che le aveva portato Cappuccetto Rosso; e Cappuccetto Rosso pensava fra s™:
“Mai pits correrai sola nel bosco, lontano dal sentiero, quando la mamma te lo ha proibito.”

Raccontano pure che una volta Cappuccetto Rosso portava di nuovo una focaccia alla
vecchia nonna, e un altro lupo le aveva rivolto la parola, cercando di convincerla a deviare
dal sentiero Ma Cappuccetto Rosso se ne guardo bene, ando dritta per la sua strada e disse
alla nonna di aver visto il lupo che I'aveva salutata, guardandola perd con occhi feroci:
“Se non fossimo stati sulla pubblica via, mi avrebbe mangiata!” - “Vieni,” disse la nonna,
“chiudiamo la porta perché, non entri.” Poco dopo il lupo busso e disse: “Apri, nonna, sono
Cappuccet