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PROLOGO

El presente libro de investigacion, publicado bajo el sello Editorial Redipe, New York en
coedicion con Universidad Complutense de Madrid y Universidad Autbnoma de Madrid,
recoge algunos trabajos que derivan de procesos investigativos, seleccionados entre los
participantes al: V RIDECTEIl: Educar para el desarrollo humano y de la vida,

desarrollado en modalidad No presencial los dias 21/22 de mayo de 2020.

De este modo Redipe avanza en su compromiso de generar oportunidades y capacidades
para promover la apropiacion, generacion, aplicacion, transferencia y socializacion del

conocimiento con el que interactdan agentes educativos de diversos paises.

Manuel Joaquin Salamanca Lépez, Ph. D. Investigador Universidad Complutense de
Madrid
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EDUCAR PARA EL DESARROLLO HUMANO Y DE LA VIDA!

Julio César Arboleda

Grupos de investigacion Redipe y Educacion y desarrollo humano, USB

direccion@redipe.org

Trataremos de exponer en este breve espacio las siguientes ideas.

No se educa al margen de la pluridimensualidad humana y la pluriversidad de la
existencia; solo se educa para el desarrollo humano, de la vida y la existencia. Educar
para el desarrollo humano precisa orientar formaciones para humanizar la vida, el entorno

y el contorno del hombre. Veamos.

Respecto al ser humano, la verdad monda y lironda es que estamos siendo. Esa es
nuestra gran realidad concreta. Cada individuo humano es una unidad, una unicidad
compleja, una pluridimensionalidad; posee diversas e interdependientes dimensiones,

entre otras: fisica, psiquica, ambiental, social, politica, cultural, ademéas de la dimension

! Texto de conferencia central del VII Congreso Internacional RIDECTEI organizado por la
Universidad Complutense de Madrid y Redipe, Red Iberoamericana de Pedagogia, 7/9 de mayo de
2020.
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digital, pues con la tecnociencia se ha logrado no solo crear el cédigo genético sino y
sobre todo, normalizar, en un acto por lo general de ninguneo ético, la manipulacion
genética, y con el lenguaje genético digital girando en el vortice de la vida y la existencia,
hemos dejado de ser lo que éramos, y ya somos cédigo textual y matemético introyectado
como propiedad caracteristica; y seguiremos siendo, en virtud a esta dinamica intestina y

a la manera como sigamos afectando nuestras relaciones y nuestro entorno.

Todo cambio en alguna esfera de su pluridimensionalidad y también en el medio
ecosistémico, afecta, para bien o para mal, al individuo; ilustrativo de ello son las actuales
crisis ambientales y sanitarias, cuyo impacto en el hombre y en sus relaciones modifica no
solo su estado de vida y de existencia, sino también al planeta, y en consecuencia, a su si
mismo. El confinamiento ha demostrado igualmente que relaciones mas sanas con el
ambiente tienen cierto efecto de retorno saludable, que solo el mismo hombre podria

preservar y mejorar.

La vulnerabilidad del planeta toca los més intimos recodos del ser humano. El hombre es
un ser diminuto en el pluriverso, en esa complejidad o encuentro de sistemas vivos y no
vivos en estrecha relacion de interdependencia, interconexién y contingencia. Cada
individuo humano es una subjetividad compleja en el intrincado de organismos y seres
inertes que moran en el planeta. Siendo asi, somos sujetos humanos, sujetos vulnerables,

precarios y necesitados del otro en la relacién social y de lo otro en la pluriversidad.

Dada esta realidad, no hay lugar para racionalismos que se eleven por encima de las
esferas del contorno humano, ni antropocentrismos que se impongan sobre su entorno,
como para creer que la razén es el centro de uno mismo y que somos el centro de los
ecosistemas, creencia falsa por cierto en virtud de la cual nos autofacultamos para

disponer de unos y otros componentes, afectandolos y afectandonos.

Las crisis sanitarias, humanitarias, econémicas, sociales, politicas, educativas, culturales
y ecosistémicas a las cuales asistimos, creadas por el hombre bajo un orden

supranacional social, econémico y politico cuya espiritualidad no va mas alla de su propia
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egolatria, por la voracidad individualista de algunos individuos y grupos para imponer sus
creencias, sus verdades de pretension absoluta y para acumular riqueza a través de
medios despersonalizantes, constituyen un alejamiento del hombre sobre si mismo como
identidad compleja, cambiante; un atentado y desconocimiento sobre la complejidad,
léase, la realidad undivaga, conflictiva y contingente de si mismo, de la vida, la sociedad,

la naturaleza y la existencia.

La educacion no deja de ser relevante en estas circunstancias, para formarnos en una
consciencia actuante que nos permita proceder en las relaciones sociales y pluriversas
con sentido de vida y de existencia, de respeto y cuidado propio, con el otro y con lo otro.
Es este el conocimiento de base sobre el cual ha de actuar la educacion, la pedagogia y
la didactica, para orientar la formacién de educadores y educandos en el propésito de

formar seres mas humanos y por ello habitantes dignos del pluriverso.

Humanizar la vida y la existencia es el gran reto de la educacion y de los saberes que la
abordan, de las instituciones sociales y de los estados, de norte a la conservacion de la
especie, y en consecuencia, del planeta. Humanizar el planeta no significa que el hombre
deba asumirse como el centro del mundo, sino como un residente digno de este, dignidad

gue se traduce en respeto, cuidado y merecimiento de si mismo, del otro y de lo otro.

La humanizacion es entendida aqui como la actitud favorable a establecer
relaciones de existencia en la sociedad ecosistémica, reguladas por los principios
de responsabilidad y respeto por la vida, la dignidad humana, el otro y lo otro. En
esta perspectiva la educacion cumple su funcién original si genera oportunidades y
potenciales para favorecer el desarrollo humano y de la vida.

Por desarrollo humano ha de entenderse en consecuencia el proceso por el cual se afirma
actitudinalmente la humanizacion de las relaciones sociales, de la vida, del sujeto como

persona, de la existencia y en general del pluriverso. Toda forma y materia de
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deshumanizacion deriva en un desarrollo humano incorpéreo o a debe. EI
antropocentrismo, el egoismo, la individualizacién, la acumulacion insondable de bienes
materiales, los modos de produccion y de relacion despéticos, insensibles con la
condicion humana y el planeta, niegan el desarrollo humano. La educacion tiene alli el
lugar para una accion que la reivindique: potenciar en los educandos una consciencia
actuante sobre el ser humano, la vida y la existencia, una consciencia que permita
advertir, entender y comprender esta forma de ser, de existir, de obrar y de proceder, una
consciencia que se acompafie de actos humanos, de denuncia y de contribucion al

establecimiento de mejores relaciones plurales.

En sintonia con estas ideas de humanizacion y desarrollo humano, la
humanizacion de la educacion consistiria en el acontecimiento deseable mediante
el cual se ha de reorientar, bajo preceptos edificantes, las concepciones, ideales y
practicas de los sistemas educativos, de las disciplinas y asignaturas escolares, de

la pedagogia y las ciencias y saberes educativos.

Todo ello precisa forjar, al menos, un doble parto pedagégico formativo®, como le hemos
venido denominando a la actitud que han de manifestar los intervinientes en la formacién
y los aprendizajes comprensivo edificadores que ha de ofrecer la escuela para cumplir
con la finalidad educativa fundamental, mas preciada: un parto en seno de la
institucionalidad, y otro en el cuerpo concreto del aula, en el cara a cara docente y
estudiante. En el caso de la institucionalidad educativa, respetuosa de la alteridad obrara
de modo tal que logre gestar un nuevo educador capaz de tocar pedagdgicamente al
educando e introyectarlo en su propio yo. Un yo incluyente, que en virtud de relaciones
pedagdgicas de otredad, de ensefianzas que eduquen para el cuidado de si mismo, del
otro y de lo otro, permita gestar, a su vez, una nueva criatura con sentimiento y conducta
ciudadana, lo que solo serd posible si el educando advierte al educador como un
complice, un amigo franco, comprensivo y leal que lo acompafie hasta donde sea posible

en su proceso de aprendizaje y formacién humana.

* Arboleda, J. C. (2020) Ensefiar educado: hacia una diddctica comprensivo edificadora. Editorial Redipe.
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Dado que son remotas las probabilidades de que la institucionalidad se sensibilice por si
misma con la condicién de educabilidad - ensefiabilidad, es necesario reconocer que los
cambios educativos parten del ejemplo personal. La institucionalidad no favorece cambios
viscerales para el reencuentro de la educaciéon con su finalidad primigenia de formar
mejores personas. Por lo que estd en los mismos docentes comprometidos con la funcion
de educar, y en las nuevas criaturas que estos logren “concebir y alumbrar”, asi como en
los sectores y organizaciones sociales consecuentes con una educacion y una vida mas
humanas, forzar politicas educativas mas edificantes, y promover sin cesar ensefianzas
gue eduquen en lugar de ensefianzas ancladas en aprendizajes para el rendimiento y la
eficiencia bajo pardmetros globalizados. Valga insistir en la necesidad imperiosa de que la
educacion y la pedagogia se ocupen del hombre, de la vida y la existencia, en lugar de

responder a los sistemas que dominan sobre todas las cosas.

Esa seria una posibilidad magnifica de educar para el desarrollo humano y de la vida. De
gestar seres, educandos que obren como ciudadanos del pluriverso, que participen
activamente en la construccion de mejores relaciones para un desarrollo social,
econémico, histérico, educativo, politico, tecnolégico, cientifico, ambiental, laboral y
cultural que aseguren una vida y existencia mas humanas. Un auténtico desarrollo

humano.

Quizas de esa manera la educacién y la pedagogia arrojen luces a la gestacion de una
nueva escuela, de un nuevo hombre, de una nueva humanidad que nos reconcilie con el

pluriverso.
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2.

COMUNIDAD, PEDAGOGIA Y SUBJETIVIDAD

Community, pedagogy and subjectivity

Maria Fernanda Gil Claros®

Grupos de investigacion Humanidades y Universidad, Grupo REDIPE

Resumen

Comprender el concepto comunidad en la complejidad de las realidades globales
implica abrirse a horizontes en los cuales la vida, y especificamente las formas de
vivir, estan en entredicho por discursos epistemolégicos que no han sabido
recobrar la fuerza inmanente de la voluntad de vivir en los escenarios vitales,

como la comunidad. Es asi como la comunidad es repensada en los &mbitos de la
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vida por el encuentro de subjetividades no propietarias noviolentas* de la
existencia, que al exponerse a un afuera saben proteger la potencia de existir.

Es en este contexto que la pedagogia critica, trasladada a lo experiencial, dispone
su lugar en el pensamiento vivo, comprometido con saberes que, como tékhne,
construyen lo posible desde las acciones coherentes de una palabra no
explicadora.

Palabras clave: comunidad, pedagogia critica, subjetividad, inmunidad.

Abstract

Understanding the concept of community in the complexity of global realities implies
opening to horizons in which life, and specifically the ways of living, are questioned by
epistemological discourses that have failed to recover the immanent force of the will to live
in the vital scenarios, such as the community. This is how the community is rethought in
the spheres of life by the encounter of non-possessive nonviolence subjectivities of

existence, which when exposed to an outside know how to protect the power to exist.

Introduccién

El presente articulo da cuenta del proyecto de investigacion Pedagogia Critica
constructora de subjetividades comunitarias no violentas, que se encuentra en su fase de
exploracion documental y cuyo objetivo es realizar un acercamiento al concepto de
comunidad, que retorna la vida al momento de relacionarla con ella. Desde lo ético que
mira las formas de vivir, el concepto de pedagogia critica, extendida a la experiencia, se

desarrolla desde la palabra como pensamiento vivo.

* Se utiliza el término “noviolencia”, sin usar dos palabras ni separarlas con guién, para darle un
sentido positivo a dicho término, ya que este concepto tiene significado por si mismo, y no por
negacion de su contrario: la violencia. Noviolencia es un concepto que acompafia el desarrollo
tedrico de la educacion y la cultura de paz. Montserrat Prieto subraya la necesidad de la palabra
“noviolencia” en https://www.pressenza.com/es/2017/04/la-necesidad-la-palabra-noviolencia/
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Como preambulo, cabe decir que comunidad es un concepto que se ha visto surcado
en el trasegar historico por algunas construcciones tedricas que van desde asumirla como
un lugar que otorga tranquilidad, como aquel lugar que confiere seguridad, hasta
indagarla bajo ciertas sospechas, por ser un lugar donde es susceptible que se produzca
desestabilizacién de 6rdenes sociales y politicos; en cambio, otras miradas la aprecian
como aquel espacio geogréafico estandarizado administrativamente donde es comun que

las culturas y etnias compartan sus necesidades y problemas sociales.

Es en la modernidad donde el concepto sufre una “disolucion”, quedando la
comunidad sujeta al concepto de sociedad, que a su vez, al menos en el primer
momento de constitucion de la republica, es reducida por la racionalidad
contractual moderna en el entramado institucional (Donzelot, 2007). Edificado
desde la I6gica legal juridica, la institucionalidad le otorga a la sociedad el caracter
de ejercicio racional juridico, como ser la encargada de formar las uniones y las
solidaridades, como regular el vivir junto con los demas, donde lo emocional y/o
afectivo tendria poco que decir, ya que termina siendo suplantado por los
discursos juridicos cual ideario constitutivo de la republica encarnada en un
Estado dador de equidad y bienestar.

Esta configuracion moderna trae consigo el disefio piramidal de la razén contractual
gue tiene como base a la sociedad, como baluarte de la constitucion de un orden juridico
que muestra una comunidad reducida a ser la “antesala disuelta’” en la sociedad,
postulando asi una dualidad: la sociedad como el 6rgano constitutivo del saber juridico,
gue fundamentado en el pensamiento moderno antropocéntrico emerge normativamente
artificiosa, limpia y/o carente de una cercania con lo afectivo, con lo emocional, y una
comunidad dada desde lo organico, desde el vinculo del sentimiento. Como bien lo
expresa Tonnies, uno de los clasicos de la exploracion de la comunidad, en su libro

“Comunidad y Sociedad”:

La relacion misma, y también la unién, se concibe, bien como vida real y
organica —y entonces es la esencia de la comunidad—, bien como formacion

ideal y mecanica —y entonces es el concepto de sociedad.
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...Toda vida en conjunto, intima, interior y exclusiva, debera ser entendida, a
nuestro parecer, como vida en comunidad. La sociedad es lo publico, el

mundo.

Uno se encuentra en comunidad con los suyos desde el nacimiento, con
todos los bienes y males a ello anejo. Se entra en la sociedad como en lo

extrafio (Tonnies, 1947, p.19).

Es entonces como, en dicha dualidad, se deja ver que el concepto de comunidad se
ubica mas alla de los postulados de la racionalidad moderna, dejando fluir relaciones de
cercanias conectadas con lo vivo, como lo son las relaciones de parentesco, de vecindad,
de amistad (Tonnies, 1947), que evocan los entramados de subjevidades implicadas con

el sentimiento y con el afecto.

En este escenario moderno, de sujecion de la comunidad a la sociedad, se van
instalando discursos politicos que evitan o, en el mejor de los casos, reemplazan a la
comunidad reconociendo la preponderancia del movimiento obrero, los movimientos
sindicales, las organizaciones politicas o, en el peor escenario, mediante movimientos
nacionalistas y/o dictaduras. De esta forma la comunidad permanece en el ejercicio
instrumental de operativizar las direccionalidades bien sea de un movimiento-masa, de un
movimiento politico o de las politicas de Estado, como sucedi6 en la década de los 50's
cuando la comunidad era vista te6ricamente bajo la categoria de organizacion
comunitaria, instrumento geopolitico del mundo colonial para construir estratégicamente
territorialidades coloniales, y asi poder llegar a lo micro de lo local, atravesando las
barreras culturales y de resistencias. Este fue el papel cumplido por los
proyectos, que desligados muchas veces de las propuestas venidas de la gente de a pie,
que vivian y padecian el rigor del coloniaje, terminaban instalando bajo la figura del
progreso comunidades atrasadas, primitivas, las cuales entregaban su autonomia a

cambio de asistencialismo.

En la década de los 60°s, y especificamente en América Latina, acompafado
por los aires de la teoria social critica, de mayo del 68, del socialismo real y de los
acontecimientos vividos bajo las dictaduras militares, emergen pensamientos y
propuestas que hacen un llamado hacia el reconocimiento de un pensamiento

latinoamericano, un pensamiento de la liberacion, donde se le restituyera a la
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accion su sentido ético, y de la politica que operada desde el retorno a los
saberes, construye con la gente de a pie gobernabilidades democréticas. Es
quizads en este momento en el cual la comunidad, de manera ambigua, avanza
hacia la visibilizacion de lo propio, lo singular de los territorios, de los procesos
sociales latinoamericanos con raigambre profundamente colectiva, solidaria y
autonoma, donde se reivindican lo cotidiano y lo subjetivo como fuerzas de

definicion de territorios comunitarios agenciadores de propuestas emancipadoras.

Por consiguiente, y considerando el anterior preambulo, en momentos de
globalizacion, donde el Estado Nacion ha dejado de ser dominante, donde el
principe ha dejado su trono, es perentorio dar la vuelta o, mejor, dar la cara a la
comunidad, para retomar en este mirar los hilos éticos y pedagdgicos ligados con
formas de vivir dignamente, que permitan pensar comunidades comprometidas
con las acciones sociales y politicas, que se repiensen las comunidades que se
estan instalando o se instalan desde las logicas de los capitales financieros, como
es el caso de aquellas comunidades migratorias que, desplazadas de sus
territorios, son sometidas a deterritorializaciones permanentes. Tales
desplazamientos traen consigo un cordén humano desnudo frente a las
embestidas de los biopoderes, que dejan a su paso comunidades desarraigadas
de sus sentidos de vivir, comunidades sin futuro, ofreciendo a cambio
comunidades del terror, comunidades de encierro, que dan su libertad a cambio de
seguridad (Bauman, 2003).

Es precisamente este panorama el que se configura con el ejercicio del
biopoder, productor de comunidades sin mafiana, comunidades de clausura o, en
el peor desenlace, comunidades mercenarias, que hace necesario mirar de
“‘nuevo” la comunidad, quizas como uno de los caminos para deconstruir discursos
de sociedades de control financiero, de racionalidades de la gestion del
conocimiento.

Es posible desde una comunidad pensada més all4 de lo exclusivamente institucional, de
los espacios exclusivamente politicos administrativos, emprender el camino hacia una

comunidad otra que suscite la inquietud de vivir ética y estéticamente junto a los demas,

con la angustia existencial de producir biopoliticas para la vida, de regresar a las
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subjetividades que desde adentro miran el afuera a sabiendas de que en ellas esta el
afuera, ampliandose el horizonte de las comunidades como espacios de voluntades
vitales, que ponen como uno de los sentidos de vivir la pregunta de como se esta

habitando el planeta tierra desde mas alla del antropocentrismo.

Comunidad y vida

En esta reflexion aparece la figura de Roberto Esposito, que al asumir lo que
acontece se arriesga a mirar la comunidad desde la biopolitica, invitando a
comprender la comunidad mas alld de aquel sujeto propietario, mas alla de la
suma de intersubjetividades, de aquellas subjetividades propietarias o poseedores
de cosas. Para ello se emprende el camino de la inmanencia, como el devenir de
la potencia de existir, donde se pone en juego la vida, en sus dos formas: la vida
bioldgica, vivir los condicionamientos organicos que implica el simple hecho de
estar vivo, y el comprometerse con las acciones y los sentidos de crear formas de

vivir que cuiden de la vida misma.

Para Espésito hablar de comunidad es mirar la biopolitica como agenciadora de
gobernabilidades, lo que implica pensar la politica como forma de vida (Espésito, 2006), y
de otro lado pensar la inmunidad, como aquel riesgo que se toma en comunidad de
exponerse al afuera, que hace que ella retorne al interior, para saberse que lo comin no
existe como esencia, haciendo asi de la comunidad un horizonte, a veces incierto, pero
necesario. Es aqui donde dicho pensamiento acompafia a mirar la comunidad como
posibilidad de retornar a la inmanencia (potencia-acto), del retorno a las subjetividades no
para decir qué hacer sino para construirse en la exposicion frente al otro, de retornar con
el coraje ético de saberse, desde la voluntad de vivir, agenciador de propuestas en forma
de vida, en la cual el dar vendria siendo la disposicion de exponerse a ofrecer no a un

segundo sino a un tercero que es el posible.

Asi, en las comunidades inquietas por la vida se anuncia, se las anuncian como
aquellas formas de vivir éticamente junto a los demas, un tejido desde saberes de la

gente de a pie, que restituyen al pensamiento su lugar de ser vivo, de ser viviente. Es un
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pensamiento que recobra una episteme comprometida con lo que acontece en los
ambitos de las subjetividades y las subjetivaciones, del devenir acto, que trasciende la
relacion epistemoldgica sujeto-objeto del mundo del afuera, y deja ver los acontecimientos

como subjetividades en devenir:

¢ Es posible hacer una historia que no tenga por referencia un sistema del
sujeto-objeto —una teoria del conocimiento— y que se dirija en cambio a los
acontecimientos del saber y al efecto de conocimiento que les seria interior?
El problema consiste en apreciar la posibilidad de una inversion de la
configuracion tradicional, que sitla con caracter previo el conocimiento como
forma o facultad, y luego los acontecimientos del saber como actos singulares
que actualizan esa facultad y en ciertos casos pueden modificar su forma.
(Foucault, 2012, p.48).

En otras palabras, la comunidad al girar la mirada hacia la vida, deja de ser aquel lugar
tranquilo, para ser comprendida como posibilidad de ser, en donde el dar y la inmunidad
acttan como operadores del emerger de la diferencia dentro de la comunidad.

Examinemos mejor estos dos términos:

El dar, como lo deja dicho Espésito (2003), no es un dar desde el sacrificio o desde el
sufrimiento, quien da acepta que se esté viviendo con otro, ese otro que es un no igual (se
da, pero desde la propiedad), sino aquello que al ofrecer lo que se da es libertario, aquello
que huye de la posesion juridica, se da el interior, que no es el ensimismarse, o la
introspeccién, ni muchos menos el intercambio de interiores, que busquen estandares
intersubjetivos. No es entonces una comunidad que se forma como corporacién o fusion
de individuos para crear un individuo mayor, expresado en términos de lider, pero
tampoco es un agregado de intersubjetividad, para formar identidad. Es un dar que libera
a la comunidad de aquellas subjetividades cosificadoras y duefias de los destinos de la
gente que, bajo el dispositivo del pacto moral de un jefe, de un lider, se da la seguridad
juridica para tomar la vida de los demas, el destino de los demas, entregando una

voluntad débil y obediente a las 6rdenes, un vacio

La inmunidad es lo contrario de lo comun, es el vaciamiento de toda esencia, de todo

referente, es como estar de cara desnuda frente a lo inesperado; ese inesperado que es
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lo negativo de la vida, pero que la contiene, que para dejar emerger la vida se expone a

ese riesgo de morir.

En palabras de Esposito (2003), lo inmunitario contiene lo comunitario, la
communitas, por ello el término inmunidad es el eslabén que le faltaba a la diada
modernidad-politica. De hecho, la modernidad capitalistica® le ha atribuido con la
figura contractual un sentido negativo: el ser un sujeto de derecho aquel individuo
soberano de libertad.

Es comprender lo inmunitario como aquello que se contrae a un interior que no es
propiedad, sino inmanencia, y que después de saberse henchido por el saber del afuera,
hace que emerja la voluntad de vivir que protege la vida, que emerja vida en lo posible,
pues en lo inmune se protege lo posible, lo incierto, ya que aquello que conocié en el

acontecimiento de exponerse, le permite crear futuro posible.

Es como si con el dar en la comunidad, entre mas se da, mas se es colectivo,
restituyéndole a la singularidad el sentido de lo impropio, de la fuerza de conservar lo
colectivo en el compartir lo que se vive, y lo que se construye en una existencia cuidadora
de la forma de vivir, y con la inmunidad, como aquellas voluntades de vivir, que se atreven
a exponerse al afuera para proteger lo posible, ligando a los saberes con acciones

éticamente coherentes con formas de vivir en coexistencia.

Estas dos caracteristicas de la comunidad son dos fuerzas constitutivas de la
misma, que permiten comprender su sentido ético de saber cuidar en la
comunidad el saber, que es como tékhne, en tanto permite la posibilidad de
exponerse al otro, en acontecimientos que ponen en juego no sélo el mero hecho
biol6gico de vivir, sino también el construir formas de vivir, que eviten

gobernabilidades destructoras de la vida, y sean potencias de existir.

Por estas razones, el saber en el &mbito de la biopolitica, es un posible, y no algo
instituido, donde el otro, los otros, hacen parte del posible cuando se lo considera

potencia de saberse ser, cuando se tiene el coraje de exponerse con lo que se hace, a lo

5 . e . .y P , . . .
El adjetivo refiere la relacién o pertenencia intrinseca del capital a la modernidad, en otras palabras, sin
capital no hay modernidad, pero la modernidad puede construirse sin la soberania del capital.
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incierto, a lo no dicho, dado en el escenario de lo cotidiano. Es entonces en el escenario
de lo cotidiano donde acontece la exposicidbn de manera paraddjica, ya que de un lado se
asiste a los actos de repeticion, a los actos de rutina, donde pervive la inercia de saberes
predictivos del hacer, y actos de los cuales, en el “riesgo” inmunitario, al cuidar de lo
impropio, emergen saberes ligados directamente con la incertidumbre de vivir
colectivamente gozosos, de los actos éticos de hacer de los saberes las acciones

creativas de permitir el vivir (de) lo bello, asi éste no sea productivo.
El lugar de la pedagogia en la comunidad

De un lado, en los ambitos de la critica y en el contexto de la vida en comunidad, la
pedagogia es comprender con la escuela de Frankfurt el legado de la critica en la teoria
social critica, en la cual la subjetividad desde lo filoséfico, la psicologia profunda y una
praxis social comprometida con la emancipacion humana, hizo emprender la travesia de
lo pedagdgico hacia caminos de repensarse lo epistémico, legado que en América Latina
es retomado de manera vigorosa por Paulo Freire y la propuesta de educacion critica,
donde el conocimiento entra en los ambitos subjetivos de tejer conciencias, y lo
pedagdgico trabaja directamente con los mundos de los “dominados”, para asi acompafiar
los despertares hacia los cambios sociales. Este cambio a partir critica se ubica en el
pensamiento, es un saber en cuanto practica de saber pensar lo que se hace, luego aqui
lo importante para el pensamiento es la acciébn misma, como verbo, para trabajar la

voluntad de poder.

De otro lado, extender dicho legado en los hilos de la comunidad y la vida, es retornar a
los saberes, en el cual los actos superen la dicotomia sujeto-objeto del mundo moderno, y
entrar en los acontecimientos del vivir, donde la pedagogia en su perspectiva critica se
encarga o0 se ocupa de mirar los saberes desde el adentro o desde sus adentros de
comunidad, pero no lo hace de cualquier manera, sino de llevar o torcer la critica hacia los
ambitos de saberes inquietos, de acontecimientos donde emergen las subjetividades, en

situaciones afectivas y afectadas por la posibilidad de un tercero.

Es una critica no de la palabra orientadora, sino cuidadora de la palabra dicha, de la
palabra que viene, punzada por el sentir de los acontecimientos, para asumir en las

acciones el hecho de vivir y tener el coraje de dar desde una forma de vivir.
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...la palabra, simplemente, viene, nos viene.

Por eso, la palabra oida es la palabra “que nos esta destinada”. No la palabra
que nos constituye como destinatarios, es decir, la que se propone hacer
alguna cosa con nosotros, ni tampoco la que nosotros buscamos desde
nuestras preguntas, o desde nuestras inquietudes, desde lo que queremos en
definitiva, sino aquella en la que “oimos” nuestro destino. (Larrosa, 2003, p.
44).

Es entonces una pedagogia critica extendida a la experiencia que, al darse en los
encuentros de las subjetividades, teje subjetivaciones, como acciones de la voluntad de
vivir, y acoge lo posible que viene con la palabra acto —no la palabra linglista, sino
potencia-acto de experienciar—, deviniendo en lo colectivo de saberse comprometido con
la eleccidn-decisién de los instantes acontecidos, en una singularidad que se sabe
irreversible. Es entonces una critica en retorno a lo singular donde la palabra toma sentido

ético en lo empirico.

Caracter local de la critica, lo cual no quiere decir, me parece, empirismo obtuso,
ingenio o necio, y tampoco eclecticismo blando, oportunismo, permeabilidad a
cualquier empresa tedrica, ni ascetismo un poco voluntario, reducido a la mayor
magrura teodrica posible. Creo que ese caracter, lo de la critica, indica en realidad,
algo que es una especie de produccién teérica autbnoma, no centralizada, vale
decir, que no necesita, para establecer su validez, el visado de un régimen
comun. (Foucault, 2001, p. 20).

Por consiguiente, una pedagogia extendida a la experiencia hace de la palabra el
acto de pensarse aquellos saberes preocupados por la formacion de un éthos,
colectivo, que se da mas all4d de los saberes estandarizados de la educacion,
donde el lugar de lo pedagogico viene dado en el pensamiento. Lo pedagodgico es
saber pensarse el presente, atravesado por los instantes de los acontecimientos,
es saber comprender y decidir que el destino de lo impropio se da mas alla de

aquellos saberes que como conocimientos predictivos, llenan de contenidos lo
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formativo, para dar paso a las expresiones explicativas, instituidas en aquel

capacitador o profesor limitado al ejercicio de profesar lo que ya esta escrito, como

bien lo dijera Ranciéere (2003) en su critica dirigida al maestro explicador:
Explicar alguna cosa a alguien, es primero demostrarle que no puede
comprenderla por si mismo. Antes de ser el acto del pedagogo, la explicacion
es el mito de la pedagogia, la parabola de un mundo dividido en espiritus
sabios y espiritus ignorantes, espiritus maduros e inmaduros, capaces e

incapaces, inteligentes y estupidos. (Ranciére, 2003, p. 8).

Entonces, es ir a la caceria de aquellos saberes circundados en lo cotidiano,
donde el contenido de los conocimientos es dado desde los pensamientos vivos, que
hacen que la experiencia llene de contenido a los conocimientos, manteniéndolos
siempre en el borde. Tal exposicién que lo que son es para comprender que no son

absolutos, ni Unicos:

Cuando hablamos de pensamiento, ¢a qué nos referimos? A un pensamiento
gue se entiende como una postura, como una actitud que cada persona es
capaz de construirse a si misma frente a las circunstancias que quiere
conocer. No se trata de decir: tengo los conceptos y construyo un discurso
cerrado, lleno de significaciones; se trata mas bien de partir de la duda previa,
anterior a ese discurso cerrado, y formularse la pregunta ¢cémo me puedo

colocar yo frente a aquello que quiero conocer? (Zemelman, 2009, p. 1).

La pedagogia critica se ocupa de cuidar ese caracter, que se dispone a pensarse
lo vivo con su voluntad de vivir, en contextos donde los saberes, por el contrario,
son devenires expuestos a saberes instituidos que, como explicadores, desean
controlar las voluntades de saberse dar un lugar no lugar en las singularidades de

Su existencia.

Esto hace que la pedagogia entable con la educacion una relacion de borde donde
el pensamiento se expone, como algo vivo, a los rigores de los conocimientos, y al
saberse expuesto se inmuniza frente a légicas predictivas y discurso

estandarizados.
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Asi, el pensamiento ronda a la educacién, desde la accién, que en la palabra es
verbo, siendo la conjuncién del disponerse voluntario y la decision de la eleccion, en
el cual el conocimiento recobre el sentido de ser aquel viaje que se emprende, sin
ninguna pretension de dominio o control, haciéndolo el trasegar de instantes a los
cuales se decide entrar para salir otro, eso otro diferente, ese otro posible de hacer

del pensar el acto vital de vivir.

Conclusioén

En momentos de globalizacién, donde la logica impuesta es la devastacion de los
mercados financieros, y la imposicion del sin futuro, y donde la vida en si misma esta
ocupando el centro de atencién por l6gicas de gobernabilidad que en la pretensién de
controlarla, ponen en extensién sus potencias de existir, se hace necesario retornar a la

comunidad, pero en relacion a la vida.

En este contexto es que la comunidad se liga al tema de la biopolitica, si se la
comprender como la construccién de gobernabilidades que potencia la vida, donde la
subjetivaciones como cruces, encuentros y desencuentros de la subjetividades libertarias,
dan paso a la otredad como posible, y ho como instituido. Es decir, la comunidad cuida
del otro, pero no del que necesita, sino de aquel posible que aln no es, pero que existe

siendo.

Este es el lugar no lugar de la pedagogia critica, que al ligarse con la vida deviene
experiencia, en la cual el pensamiento es la accién ética, experiencia que hace que el
pensamiento, al exponerse al afuera del conocimiento predictivo, haga de la palabra tanto
en el aula como por fuera de ella, las acciones que apunta en lo cotidiano, el potencializar

aquella expresion estética de los saberes que subsisten en ella.

Por tanto, la pedagogia de la experiencia al fusionarse a la vida, retorna a la
cotidianidad, pero no ya para ser mirada negativamente, como aquel lugar donde
suceden los saberes cual doxas equivocadas, sometidas a lo material, a las

cogniciones capitalisticas, sino cual saberes que como tékhne, innovan y fabrican

27



con la fuerza de la voluntad de vivir, formas de vivir, formas donde la palabra sea

como pensamientos que construyen comunidades cuidadoras de lo posible vital.
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PRACTICAS PROFESIONALES DEL INVESTIGADOR EDUCATIVO
DE OFICIO EN EL POSGRADO

Ma. Dolores Garcia Perea
Instituto Superior de Ciencias de la Educacion del Estado de México

dolgarper@att.net.mx

Resumen

Dentro de la jerarquia laboral del sistema educativo mexicano, el
investigador tiene un papel importante por las acciones que realiza al interior y
exterior de la institucién donde labora. Entre ellas se encuentran: la construccién
del conocimiento, la formacién del capital humano, la creacion de empresas
culturales, la difusidon, diseminacion y divulgacion del conocimiento construido a

través de la investigacion y recomendeciones a los modelos educativos.
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Las practicas profesionales son complejas porque requieren de una serie de
condiciones, procesos, etapas, circunstancias, voluntades, etcétera para ser

desarrolladas con base en los resultados esperados.

Por el espiritu de la época, las practicas profesionales del investigador se
incrementan en numero, acciones, participantes, apoyos, en fin, de condiciones
inimaginables que el investigador debe considerar para desarrollarlas

cotidianamente.

Palabras clave: investigador educativo y practicas profesionales.

Introduccién

En el presente trabajo se analiza al investigador de posgrado de oficio a
partir de las practicas profesionales, con la finalidad de aportar algunos elementos
gue permitan a este actor educativo, identificar las nueva préacticas profeionales e
invitarlos a desarrollarlas para que sus acciones sean acordes a esta época
histérica. Asimismo para que la autoridad institucional y educativa apoyen las
ltimas préactica por el componente que les caracteriza: son parte del Modelo 2 de

produccion del conocimiento.

Los apartados a desarrollarse son: Caracteristicas del trabajo, Investigador
de oficio en el posgrado, Referente teérico y Préacticas profesionales del

investigador educativo.

Caracteristicas del trabajo

Las preguntas a resolverse son: ¢Cuales son algunos problemas que
enfrenta el investigador de posgrado? y ¢Cudles son las practicas profesionales

asignadas desde el marco legal y las atribuidas por el espiritu de la época actual?

Con base en los referentes revisados, el trabajo es tedrico-conceptual y se
caracteriza por los aspectos siguientes: el enfoque situcional al privilegiar a un

actor educativo situado en un nivel educativo determinado, la tendencia descriptiva
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en tanto se identifican elementos y algunos componentes tanto de las practicas

profesionales del investigador de oficio en el posgrado.

La metodologia utilizada es la historia efectual proveniente de la filosofia
hermenéutica de Hans-Georg Gadamer debido a que la historia entendida con el
doble sentido influencia-recepcion (Grondin, 2000) es un componente de
investigacion que, ademas de influir de manera decisiva en el comportamiento y
las acciones humanas, también posibilita el cambio cuando se toma conciencia de

los hechos.

La hermenéutica analégica de Mauricio Beuchot es el referente
epistemoldgico debido a la necesidad de identificar los aspectos en que se
diferencian los referentes presentados sobre las practicas profesionales y las
nociones sobre el concepto de educacion.

Con relacion a los referentes conceptuales, se privilegian las aportaciones
obtenidas de distintas investigaciones terminadas —“Formacién, concepto
vitalizado por Gadamer”, “Las nociones de formacion en los investigadores”, “El
investigador educativo en las sociedades del conocimiento y de la informacion.
Tomo | y II” y “El investigador educativo y difusion de la investigacion”-, pero a
diferencia de anteriores trabajos donde han sido presentadas, aqui son
actualizafos y se ponderan aspectos vinculantes entre practicas profesionales y

concepto de educacion.

Investigador de oficio en el posgrado

Se entiende por investigador educativo al actor educativo que ha recibido el
nombramiento laboral para ejerce la investigacion y las funciones legales
atribuidas a la institucién al crearse (docencia, difusion, asesor, director de tesis,
entre otras). El término ‘de oficio’ se utiliza para sefalar que él realiza la

investigacion de manera cotidiana bajo las condiciones institucionales.
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Existen casos de investigadores que, ademas de realizar las practicas
institucionales y, sin descuidarlas, desarrollan otras pertenencientes a la profesion

con el mismo entusiasmo, compromiso y responsabilidad.

En algunos casos, la autoridad institucionales (Director de la institucion) y
educativa (Secretario de educacion estatal y nacional) reconoce, desconoce y/o no
les interesa conocer las practicas profesionales del investigador realizan en
horarios no labores. Sin embargo, el impacto de éstas son benéficas y favorables
tanto al profesional como a la institucion, entidad, comunidades cientificas y de

investigacién, sociedad y pais porque ellas evidencian la necesidad de innovar.

Otra particularidad del investigador educativo de oficio radica en que el
conocimiento construido, no so6lo es difudido, diseminado y divulgado, sino
también publicado de manera impresa y digital en diversas modalidades (libro,

capitulo de libro, articulo de revista, ponencia, cartel, simposio, taller, etc.).

A lo anterior hay que incorporar que este actor educativo posee un capital
cultural que paulatina, consecutiva y permanentemente se incrementa a través de
la investigacién. En este caso, nos referimos al capital cultural institucionado -
mostrado a través de los grados de estudio-, el capital cultural simbdlico -
respaldado por el reconocimiento a su trayectoria profesional- y al capital cultural
objetivado -representado por la publicaciéon del conocimiento- (Colina y Osorio,
2004).

La aclaracibn mencionada se debe a dos cuestiones que merecen ser
descritas a continuacion. Primero, algunas personas han recibido el nombramiento
laboral de investigador educativo sin reunir los requerimientos indispensables y sin
haber participado en el concurso de oposicion, otras, aun del nombramiento, perfil
y competencias que tienen, no desarrollan la investigacion por distintos motivos
(no les interesa, estan realizando actividades administrativas o de otros tipo

(mercadotecnia, politica, etc.).

Segundo, algunos docentes desarrollan la investigacion educativa por

iniciativa e inquietud personal o por exigencia de la autoridad institucional debido a
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la politica educativa que se implemento en la década de los afios ochenta del siglo

pasado para invitarlos a investigar su quehacer cotidiano.

No se duda que ellos, con, sin y a pesar de las condiciones institucionales y
probablemente sin contar con el perfil, las competencias y la formacion en y para
la investigacion, aceptaron la invitacion y la realizaron satisfactoriamente
obteniendo resultados interesante sin la oportunidad de socializarla, debatirla y
difundida a la comunidad académica de la institucion, localidad, regién, estado y

del pais.

Tal situacion también generé que los docentes que investigaban su
guehacer cotidiano no recibieran comentarios, sugerencias, retroalimentacién por
parte de especialistas y expertos ni la publicacion y legitimacién por parte de las
comunidades cientificas y de investigacion y agentes de la investigacion

educativa.

Desde la perspectiva de Colina y Osorio (2004), el agente de la investigacion
educativa se distingue de los investigadores amateur y de los profesionales
porque el conocimiento construido por ellos influye decididamente en los campos
de conocimiento del tema estudiado como en los procesos de formacion de ellos

mismos.

El aspecto a destacarse en este trabajo es el grado de especializacion tematica
del investigador educativo de oficio en el posgrado. Sin duda, ésta es un principio
epistemoldgico para construir nuevos conocimientos sobre el tema estudiado. El
dominio y profundidad sobre el objeto de estudio se gana con esfuerzo, tenacidad,

sistematicidad y voluntad llevadas a cabo durante varios afios.

Al mismo tiempo, representa una debilidad porque a través de la
especializaciéon del conocimiento debido a que, el conocimiento construido, se
encuentra desarticulado, fragmentado (Gadamer, 1993), separado, marginado,

excluido de otros que lo enriqguecen y amplia su cobertura de estudio.

El conocimiento especializado se caracteriza por tener un referente solido

conceptual, tedrico, metodologico, epistemoldgico y ontolégico determinado por un
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campo disciplinario y los aspectos estudiados son exclusivos de un objeto de

investigacion.

Desde hace varias décadas de afios, el modelo de produccion del conocimiento
tradicional, también conocido como 1 por el grupo de investigadores liderados por
Gibbons (1997) sefialan e invitan a la comunidad cientifica y de investigadores a

superarlo para utilizar el Modelo 2 y 3.

El modelo 2 de produccién del conocimiento se diferencia de Modelo 1 por
privilegiar las investigaciones inter, trans, pluti y trans disciplinariedad, considerar el
contexto de aplicaciéon y los distintos lugares potenciales, incluir las necesidades y
problemas, llevar a cabo la gestion del conocimiento en las comunidades cientificas y
de investigacion, utilizar distintas teorias, metodologias, epistemologias, ontologias,

autores, conceptos, paradigmas, asociaciones, entre otros aspectos (Chiquiza, 2016).

Carayannis y Campbell (Cf Chiquiza, 2016) proponen que el Modelo 1 y 2 de
produccién del conocimiento también sean superado para utilizarse el Modelo 3 que
“promueve el enfoque democratico de la intervencién surgido de la preocupacion de la
crisis ecoldgica del planeta bajo un ambito politico, econémico y epistemolégico”
(Chiquiza, 2016: 5).

En la vida cotidiana institucional, las expresiones utilizadas para referirse al
investigador educativo de posgrado y oficio son diversas y generalmente giran en
torno al saber cultivado, al poder ejercido —entendido como capacidad de hacer- y
el deseo. Mientras algunas se caracterizan por tener un sentido peyorativo,
irbnico, de burla y negativo, otras tratan de resaltar atributos, méritos, valores y

aspectos positivos.

Sin duda, él es el actor educativo mas polémico y controvertido del sistema
educativo mexicano no sélo por las expectativas que tienen las autoridades
institucionales y educativas sobre las funcione que desarrolla al interior de la
institucion donde labora -construccion del conocimiento, formacion del capital
humano, innvaciones educativas, modelos educativos de calidad, desarrollo de
competencias para el trabajo y la vida, entre otros-, sino también porque, a

diferencia de otros actores educativos, recibe una percepcion econémica mayor, la
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categoria laboral es la mas elevada, tiene mas posibilidades de escribir y publicar,

dictar conferencias, actualizarse, asistir eventos, etc.

Cuadro 1. Expresiones sobre el investigador educativo

Aspecto A favor En contra
Experto Mentiroso Simulador
Saber Especialista Improvisador Charlatan
Autoridad Ignorante
Tolerante Responsable Prepotente Irbnico
Poder Paciente Afable Soberbio Vanidoso
Respetuoso Tenacidad Autoritario
Seductor Comprometido Injusto intemperante
Deseo Sistematico Cobarde Omnipotente
Creativo Frustrado Narcisista

Fuente: Garcia Perea, M. D. (2012)

Para cerrar el apartado, algunos cualidades que conforman la ética
profesional del investigador educativo de oficio en el posgrado son: habilidad para
encontrar soluciones a través del didlogo, humildad intelectual para reconocer sus
limitaciones y trabajar para superarlas, eentender y sentir que la investigacion es
una alternativa de autorrealizacion, iimbuirse en una ideologia de servicio, trabajar
intensamente en el tema y en la enseflanza de la misma, aprender a cooperar
apreciando el valor del trabajo en equipo, actualizarse, participar en congresos,
ser tenaz y persistente en su trabajo, darse la oportunidad de escuchar a otros
investigadores, observar, experimentar, calcular, leer y pensar, exponer y discutir
determinados temas frente a un publico que puede cuestionarlo, adquirir
flexibilidad para adaptarse a nuevas ideas, métodos y dispositivos y sentir placer
de trabajar con la teoria, el experimento, el calculo, la deduccion y la I6gica que

nutre el intelecto (NUfez, 2000).

El reconocimiento al investigador educativo se basa en acciones diarias
profesionales y es otorgada siempre por otra persona debido a que la confianza,
competencia y veracidad de lo dicho por €l se debe principalmente a la
autodisciplina, autocritica, ética (Gadamer, 19932).

35



Referente tedrico
Gerencia del conocimiento, tecndlogo, actuar como empresario y
trabajador del conocimiento son los referentes tedricos de este trabajo. A

continuacion se presentan sus caracteristicas.

a) Gerencia del conocimiento. Es un enfoque que gira sobre los problemas de
capitalizacion, creacion y difusion del conocimiento (Benavides,2003). El
desarrollo de nuevos paradigmas, el trabajo colaborativo, las técnicas de
desarrollo personal y organizativo y el empleo de las tecnologias de la informacion
son algunas de sus caracteristicas.

Su complejidad radica en seguir el rastro del conocimiento desde las
personas que lo construyen y las han usado para solucionar problemas
exitosamente, los modelos y escenarios creados para incrementar su movilidad,
la creacion y distribucion del conocimiento explicito e implicito, conseguir el
equilibrio entre las personas, los procesos y la tecnologia, la creacién de
ambientes adecuados, la voluntad de compartir, etc.

La responsabilidad de la gestién del conocimiento recae en los integrantes
de redes, comunidades, asociaciones, colegios y escuelas cientificas y de
investigacién, porgue son ellos que, al mismo tiempo que favorecer y crean
modelos sobre el enriqguecimiento del conocimiento, con sus acciones ponderan
actitudes de produccion del conocimiento al analizar y evaluar las causas que
generaron la no solucién del problema. Asimismo, persisten en modelo funcionales
aun del fracaso obtenido cuando se aplicé por primera vez, siguen fomentando la
voluntad de colaborar, de escucha, de conectarse, alentar para solicitar, ofrecer
ayuda, compartir lo conocido y asumir un buen liderazgo.

La gerencia del conocimiento implica que el investigador educativo
abandone su lugar de confort y ponga distancia sobre su mismidad para abrirse al
mundo y al conocimiento de otras personas en campos distintos. La idea es
analizar los problemas de empresas, instituciones educativas, etc., buscar buenas

practicas y probarlas, concentrarse en herramientas clave y promoverlas, trabajar
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con profundidad en algunas areas criticas, comprobar los resultados, observar los
procesos ya existentes e infectarlas del principio de la gestién del conocimiento
(Collison y Parcell,2003).

b) Tecndlogo. A la expresion se le atribuye un sentido negativo porque se le
asocia con el paradigma de la tecnologia educativa que caracteriz6 a la
Modernizacion Educativa mexicana y que prevalecio en la década de los ochenta.
Asimismo por las funciones docentes restringidas al ambito pedagogico
instrumental y pragmatico y a la primacia de los materiales didacticos para la
ensefianza-aprendizaje.

En las sociedades del conocimiento, las funciones realizadas por el
tecnodlogo se caracterizan por tener un sentido dindmico, abierto, flexible y en
constante construcciéon debido a la ética profesional y a la gestion del
conocimiento cotidiano.

Las personas gue integran este tipo de grupo aplican el conocimiento del
mas alto nivel, ocupan un lugar preponderante en las sociedades actuales debido
al liderazgo que tienen como gestores del conocimiento, representan al mayor
grupo de trabajadores del conocimiento en el mundo que estd creciendo por el
internet, son los auténticos sucesores de los trabajadores cualificados de los
siglos XIX, XX y XXI y su productividad se destacan porque vinculan las tareas del

trabajador del conocimiento y las del trabajador manual (Drucker,2008).

c) Actuar como empresario. Es la persona responsable de concebir y hacer
realidad las innovaciones, es decir, la aplicacion del conocimiento, al vincular la
ciencia y la tecnologia en una unidad indivisible y poderosa (Drucker,2008).
Cumple con el rol social de “adelantar las innovaciones, buscando nuevos
negocios y creando nuevos mercados y nuevos clientes” (Altarejos, 1999).

El principio que guia la motivacion empresarial —the practice of
entrepreneursship- es la astucia del manejar, conocer y hacer efectiva la
aplicaciéon del conocimiento en el mundo del negocio. Por tal motivo, tiene que

pensar: conquistar nuevos clientes y nuevos mercados, mantener negocios

37



rentables y mejorar la productividad. También son los encargados de incorporar el
conocimiento a las empresas e industrias y de los beneficios monetarios,

culturales, tecnolégicos, empresariales, etc. que ocasiona (Drucker,2008).

d) Trabajador del conocimiento. Ha sido etiquetado por el area administrativa y
contable de las empresas e industrias como generador de gastos (Drucker,2008),
sin darse cuenta que el conocimiento producido es el principal activo en la
transformacién y solucion de problemas.

Para Drucker (2008) los factores que perfilan su efectividad son: conocen
muy bien lo que hacen, se gerencian a si mismo o auto gerencia —to manege by
themselves 0 managing oneself-, manejan un alto nivel de independencia y
autonomia cientifica y tecnoldgica, la innovacion forma parte vital de su
cotidianidad laboral, estdn en aprendizaje continuo, las evaluaciones realizadas
responden a procesos de feedback con sus superiores, se relaciona con
compafieros de idénticos nivel jerarquicos y con otros agentes por fuera de las

organizaciones con quienes interactia y ponderar la calidad.

Practicas profesionales

Las nociones sobre el concepto de investigador educativo es un referente
utilizado en este trabajo para iniciar el abordaje sobre las practicas profesionales

realizadas por este actor educativo de oficio en el posgrado.

Desde nuestro punto de vista, en ellas se encuentran explicita o
implicitamente las acciones, competencias, ética profesional, calidad humana,
ambitos de accion, entre otros aspectos, realizados por el investigador al interior y

exterior de la institucion donde labora.

Hegel (1974) no estaria de acuerdo con nuestras opiniones porque parte de
la idea de representar una fase especial de evolucion e interpretacion dentro de la
totalidad de la trayectoria humana, por lo tanto no debe de exigirse ni esperarse

mas de lo que puede ofrecer.
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En las investigaciones que he desarrollado sobre los conceptos de
formacion, investigador educativo, autoridad, entre otras, las nociones ocupan un
lugar relevante debido la necesidad de asumir una actitud critica y evitar sucumbir
a las arbitrariedades del lenguaje y a las nociones absolutas (Gadamer,1992).

La nocién, entendida como interpretacion, contiene elementos para iniciar
una representacion y caracterizacion del objeto estudiado. Semejante al fenébmeno
fisico del iceberg, en las palabras contenidas se encuentra el denotador para
descubrir la base donde se enraiza (politicas educativas, periodo historico,
momentos situacionales, referentes tedricos, metodoldgicos, epistemoldgicos,
ontolégicos, cosmovisiones, etcétera) en el sentido privilegiado.

En este trabajo, las nociones encontradas sobre el investigador educativo
sirven de indicadores para reflexionar la complejidad de la profesion y de las
practica realizadas de manera cotidiana al interior y exterior de la institucion.

Por tal motivo, con la finalidad de evitar caer en definiciones
preestablecidas -que en ocasiones son tautoldgicas en tanto definen lo definible
con los mismos términos- y absolutas, reconociendo que los conceptos son
polisémicos y que las manera de ser interpretados constituyen los modos de su

ser-diciente (Gadamer, 1992).

Las palabras contenidas en el Cuadro 2 han sido extraidas de un conjunto
de nociones encontrada sobre el investigador educativo. Los elementos
privilegiados permiten comprender no solo la complejidad de la profesién del
investigador educativo, sino también los alcances, expectativas, utopias y
paradojas de lo que esperan de él la autoridad institucional y educativa, los
miembros de las comunidades cientificas y de investigacion, los estudiantes y

hasta ellos mismos.

Cuadro 2. Palabras claves de algunas nociones de investigador educativo

Autoridad Intérprete Critico Intelectual
Interlocutor Experto Tecnologo Lider
Especialista Creador de empresas Criticos al Estado Actor histérico

culturales
Mediador de contenidos Constructor de Tejedor de Sujeto cultural
y realidad conocimiento conceptos o
e historico
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Amigo Innovador Biografo Cientifico

Formador de Compromiso con la Artesano del Generador de cambios
investigadores realidad y consigo mismo conocimiento individuales y grupales
Docencia Difusion Tutor Asesor

Elaboracién propia
Fuentes principales: Garcia Perea, M. D.: (2015, 20152, 2012 y 2019) y Gutiérrez Serrano (1999).

Entendiendo por préacticas profesionales las funciones y actividades
realizadas por el investigador educativos de oficio adscrito a una institucion
educativa de posgrado y/o en una comunidad de investigacion (red, asociaciones,
consejos, etc.) asignadas juridicamente a través de un nombramiento laboral,
recomendadas por una grupo de expertos, especialistas o agentes de la
investgacion educativa y generadas por el espiritu del tiempo, a continuacion se

presenta la clasificacion elaborada sobre ellas.

Cuadro 3. Précticas profesionales del investigador educativo

Grupo Nombre Caracteristicas Contexto
1 Tradicional Produccién del conocimiento Sociedad renancentista
2 Normativa Docencia, investigacion, difusion y extension Sociedad industrial

Creador de empresas culturales, resolver
3 Institucionalizadas problemas educativos, lider, autoridad,
intelectual y critico del Estado

4 Formativa Agente de la investigacion educativa
Experto, especialista, experto, especialista, Transicion de la sociedad
biografo, interlocutor,, intérprete, artesano del indusal a la sociedad post-
conocimiento, sujeto histérico, tejedor de industrial
conceptos, mediador de contenidos y
5 De oficio realidad, formador de profesionales e

investigadores, cientifico, profesional de la
ciencia, generador de cambios individuales y
grupales, amigo, forma de vida, negociador,

Empresario, tecnodlogo (tecnolégo manual y Sociedad post-industtrial
tecnologo del conocimiento), cibernéuta,
6 Emergentes gerenciar el conocimiento, creadores de
organizaciones de aprendizajes y
teleformadores.

Elaboracion de Ma. Dolores Garcia Perea
Fuente: Garcia Perea, M. D. (2012, 2017 y 2019), Gutiérrez (1999) y Drucker (2008).

La funcionpracgica profesional tradicional del investigador educativo se
caracteriza y distingue a los centros cientificos primeramente y posterior a los de

investigacién. Desde su origen -las sociedades renancentistas (Heller, 1980)-
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hasta hoy en dia, los centros cuentan con un techo presupuestal, recursos
materiales, humanos y tecnolégicos y todo tipo de facilidades para garantizar la
construccion del conocimiento.

Aun de las crisis economicas provocados por el Neoliberalismo y la
burocracia administrativa, actualmente sigue estando vigentes, aunque los apoyos
econdmicos han disminuido considerablemente. Asimismo, se han incrementado
los requerimientos de contratacion del investigador cientifica y del educativo y
ambos son dificiles de ser sustituidos por otos actores educativos y sociales
porque son considerdos especialistas y expertos.

Las practicas profesionales normativas del investigador educativo, al igual
que el anterior, tienen una estructura juridica y legal.

A diferencia de la tradicional, las normativas surgen por necesidades
sociales, son asignadas a las instituciones de educacion superior y de posgrado -
universidad, privada, federal, estatal y escuelas normales- del sistema educativo
mexicano y el nimero varia segun el acuerdo de creacion y transformacién de su
naturalezas administrativas -dependientes, descentralizadas y desconcentradas-.

Docencia, investigacion, difusion y extensién son las principales practicas
profesionales normativas del investigador educativo de oficio en el posgrado. El
namero y tipo de practicas depende de la institucién. Por ejemplo, los Centro de la
Universidad Autonoma del Estado de México (UAEMex) privilegian la
investigacion, el Instituto Superior de Ciencias de la Educacion del Estado de
México (ISCEEM) las cuatro practicas mencionadas (Gaceta de Gobierno No. 73y
111).

Aln de tener un techo presupuestal, éste es asignado a cuenta gotas y los
recursos materiales, humanos y tecnoldgicos se escatiman con mayor velocidad
por la reduccion del presupuesto econdmico y los criterios burocraticos-
administrativos.

En relacién al periodo de desarrollo de una investigacion, a diferencia de la
anterior practica profesional cuyo temporalidad esta determinada por el

investigador cientifico, las normativas estdn sujetas a las condiciones
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institucionales y administrativas y a las politicas de investigacion, educacion y del
posgrado. Desde su creacion a la fecha, en el ISCEEM es de dos afios.

La investigacion también es desarrollada en las comunidades, redes,
consejos, etc. cientificas y de investigacion creadas por investigadores sin fin de
lucro y se caracterizan por una organizacion horizontal.

Recibe el nombre de funciones formalizadas por tienen su base en la
institucionalizacion de la investigacion educativa mexicana aproximadamente en la
década de los afios 80.

Desde la perspectiva de Gutiérrez (1999), la investigacion educativa se
institucionaliza y las practicas profesionales del investigador se amplian al
considerarse el mundo social. Las accciones implementadas rebazan y superan
los linderos de la institucion educativa del posgrado.

Las practicas profesionales que forman parte de este grupo reinvidican al
investigador al afirmar que el hacer del investigador no exclusivo del aula y de la
institucion, sino que también abarca el mundo social.

La practica profesional centrada en el agente de la investigacion enfatiza la
ética profesional del investigador educativo por el doble efecto que tiene la
produccioén del conocimiento tanto en el area temética donse de ubica el objeto de
estudio como en los procesos de formacién del propio investigador educativo.

En esta practica profesional se realiza no sélo al interior y exterior de la
institucion educativa de posgrado, sino también abarca otros niveles educativo y
las comunidades de investigacion.

A través de esta practica profesional las redes, consejos, asociaciones de
investigacion se consolidan y generalmente son liderados por investigador que son
reconocidos por el capital cultural institucionado -grados académicos-, objetivado —
publicacion- y simbdlico —reconocimiento- son elementos estructurales (Colina y
Osorio,2002).

Al no existir ninguna legislacion sobre el apoyo econémico a esta actividad,
los miembros de las comunidades de investigacién se responsabilizan de los

gastos economicos y los resultados obtenidos de las investigaciones colegiadas,
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grupales y colaborativas impactan en la produccion del conocimiento educativo del
pais.

Las experiencias realizadas para elaborar los estados de conocimiento de
la investigacion educativa mexicana es una actividad realizada por el Consejo
Mexicano de Investigacion Educativa cuyos alcances e impacto favoracen la
investigacion.

Las préacticas profesionales denominadas con el nombre de oficio han sido
expresadas por los informantes principales de la investigacion “Las nociones de
formacion en los investigadores del ISCEEM”. Son llamadas asi por tres
cuestiones: aludemen al quehacer cotidiano que también caracterizan a las
practicas profesionales anteriores, enfatizan la particularidad de una institucion
educativa de posgrado y son emitidas por un grupo de investigadores educativos
gue se esfuerzan por convertirse en agentes de la investigacion educativa con, sin
y a pesar de los apoyos institucionales (Garcia, 20172y b).

Un aspecto que no puede omitirse por su importancia es que las practicas
profesionales de los grupos 4 y 5 se caracterizan por ser previas a la constitucion
de las practicas profesionales emergentes

Las practicas profesionales emergentes tienen como base el boom
tecnologico. Los radios de accién e impacto son amplios y potentes, pueden ser
realizadas por todos los actores educativos y personas interesadas, dejan de ser
exclusivas del investigador y generalmente se desarrollan fuera de la institucién
porque no tiene jurisprudencia y, en ocasiones, son realizadas fuera del horario
laboral (Garcia, 2019).

Este tipo de préacticas profesionales nacen del espiritu de esta época y
responsaden a las necesidades actuales, las web y el internet son las
herramientas tecnoldgica que facilita su desarrollo,no tienen un presupuesto
econdmico que las respalda leglmente y tampoco tienen una estructura juridica y
administrativa que las legitima.

Su desarrollo depende principalmente de la persona que las utiliza, por
consiguiente, el investigador educativo deja de tener la exclusividad para

desarrollarlas. A diferencia de las pracgicas profesionales mencionadas, éstas

43



estan respaldadas por las sociedades post-industrial, sociedades del conocimiento
y las sociedades de la informacion.

Su importancia esta respaldada por los aspectos siguientes: los logros
obtenidos son a corto plazo, los resultados tienen un impacto individual,
profesional, institucional y social- publico, los beneficios son del orden econdémico,
politico, formacioén y éticos, se privilegia el trabajo colegiado y colaborativo entre
comunidades de investigacion educativa y no educativa nacionales e
internacionales, entre otras cuestiones.

Ignorar 0 no desarrollar las nuevas funciones por parte del investigador
educativo significa su muerte simbdlica porque otros actores educativos, personas,
comunidades cientificas y de investigacion, empresas, industrias, grupos sociales
las realizan con resultados éxitos gracias al apoyo tecnologico que se ha
expandido a todos los ambitos de la vida y ha derrumbado lineas geograficas.

Las sociedades de hoy exigen profesionales cuyas acciones sean acordes
a esta época. Por ello requieren de profesionales que utilicen las herramientas
tecnologicas para aprendan y aprehendan a sacar provecho para desarrollar
exitosamente las funciones que le han sido asignadas, recomendadas o
impuestas. De personas audaces, que no tengan miedo a arriesgarse, atreverse a

utilizarlas e innovar en todos los ambitos de la vida.

Conclusiones

Las préacticas profesionales del investigador educativo de oficio en el
posgrado se han incrementado en numero, complejidad, radio de accién y
personal que la desarrolla.

Las antiguas permanencen presentes debido a la fuerza de la costumbre y
la tradicién. Las nuevas son generadas por el espiritu de la época, por ello es
importante que los actores educativos, sobre todo el investigador educativo, este
atento al nacimiento de ellas asi como aprender y aprehenderlas para que sus
accciones sean acordes a la época histérica.

El investigador educativo que realiza su trabajo no solo de manera

profesional sino también la vive como parte de su existencia, desarrolla las
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practicas profesionales tradicional y normativa bajo el principio del deber ser y
deber hacer por su cardcter institucional.

Las précticas profesionales que se han incrementado son desarrolladas
conviccion, responsabilidad, compromiso, ética profesionalismo y ethos critico,
augnue algunos de ellos no las reconozcan.

Esta consciente de las complejidades y probleméticas de las practicas
profesionales del investigador realizadas al interior y exterior de la institucion
donde labora, estan condicionadas primero a las dinamicas institucionales
(criterios de la burocracia administrativa, prejuicipos, estilos de gestion de los
directivos y personal administrativo e inercias, simulaciones, tradiciones e
innovaciones de los grupos académicos que se constituyen en la institucion.

Para que las acciones sean acordes a esta época, el investigador de oficio
en el posgrado tiene que desarrollar las nuevas practicas profesionales, ya que
éstas son los primeros indicadores que afirman que, ademas de superar el modelo
1 de produccion del conocimiento educativo, se dan la oportunidad de utilizar el

modelo 2.
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RESUMEN

Segun los resultados del dltimo Informe PISA, en la educacién cientifica y
matematica en Espafia no se estan logrando resultados sobresalientes acerca de
la resolucion de problemas cientificos o matematicos. Nos preguntamos ¢,cuél es
la causa?

En esta investigacion se pretende relacionar la comprension lectora y la fluidez
lectora que los estudiantes de Magisterio del Grado de Infantil poseen con su

capacidad de razonamiento en el &mbito cientifico y matematico.
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Para ello se describe la comprension lectora, de la fluidez lectora y de la
capacidad de razonamiento en una muestra de 219 estudiantes del grado
mencionado de un centro universitario de Madrid.

Palabras clave: comprension lectora, fluidez lectora, razonamiento cientifico,

razonamiento matematico.

1. Introduccion

En las siguientes lineas tratamos de dar respuesta a una preocupacion que desde
hace tiempo nos preguntamos, como profesores universitarios en un centro que se
dedica principalmente a la formacién del profesorado. Nuestra duda es acerca de
si las metodologias y las didacticas que ensefiamos y, por ende, se aprenden, en
nuestras aulas universitarias son adecuadas para el crecimiento y la mejora
académica de nuestro alumnado.

Segun Sanchez Huete y Ferndndez Bravo (2003) los docentes ignoramos que las
ciencias y las mateméticas son actividades mentales concebidas en relacion con
el mundo fisico. Pero nos empefiamos en que los estudiantes aprendan dichos
conceptos sin experiencias previas; simplemente se les introduce de lleno en
complicadas abstracciones, que a la propia humanidad le ha costado realizar
cientos de afos.

Segun nos indica el MECD (2017, 478) “El programa para la evaluacién
internacional del alumnado, PISA (Programme for International Student
Asessment) de la OCDE, evalla, cada tres afos, la capacidad de los alumnos de
15 afios para aplicar el conocimiento adquirido en las areas de mateméticas,
lectura y ciencias”

En estos programas de evaluacion a Espafia, los resultados obtenidos la sitlan es
un escenario preocupante. La conclusion fundamental de estos estudios de
evaluacion es que los futuros profesionales de la enseflanza poseen un
razonamiento muy inferior a lo que corresponde a su nivel de estudios.

Esta conclusién nos urgié en nuestro deseo de comprobar si ésta podria ser o no

exagerada.
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Asi pues, interesados por los resultados que las pruebas PISA (2013) muestran
desde hace afios, en las sucesivas evaluaciones sobre Espafia en materias como
ciencias y mateméticas, entendiamos se debe afrontar el problema de la
formacion de maestros y maestras desde una perspectiva critica y rigurosa, pero
sobre todo analizando el problema de base.
Para ello es necesario en primer lugar determinar donde estan nuestros alumnos
en primero de grado y determinar de igual modo dénde estan al acabar 4° de
grado.
A. Schleicher, director de educacion de la OCDE (Informe PISA), en febrero de
2014 manifestaba que los estudiantes en Espafia reproducen bien lo que se les
ensefa, pero les cuesta extrapolarlo, utilizarlo con creatividad.
Cuatro afios mas tarde, A. Schleicher, seguia corroborando su vision sobre
nuestros estudiantes y por ende sobre nuestro sistema educativo. En una
entrevista concedida a El Pais (10/10/2018), a la pregunta si las pruebas PISA
matan la creatividad en el aula, Schleicher responde: “Es curioso, porque PISA
criticaria a Espafia por centrarse en la reproduccion del conocimiento. Los
espafioles son los mejores en recordar hechos, cifras... pero flojean en el
pensamiento creativo, en resolver problemas o en aplicar conocimientos a
situaciones nuevas’.
Segun Sanchez Huete y Fernandez Bravo (2003)
El caracter de abstraccién que poseen muchos de los conceptos matematicos que
se emplean al hacer ciencia dificulta su aprendizaje y su manejo. El hecho que los
docentes, en general, carezcan de un soélido conocimiento tedrico, les lleva a
disponer la tarea escolar de resolucién de situaciones probleméticas de manera
demasiado rutinaria y poco comprensiva, cuyo objetivo es lograr la solucion
esperada, sin atender al proceso en si y mas atentos de la comprobaciéon del
problema, consistente en la conformidad por el profesor del resultado, mas que la
validez de la estrategia. (p. 76).
Nuestra investigacion ha pretendido analizar la relacion entre comprension lectora
y fluidez lectora y el razonamiento en la resolucion de problemas, eje principal de
la actividad matemaética y/o cientifica.

Creemos fundamental que un docente sepa leer de forma comprensiva, razonar
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sobre lo que se plantea, establecer un plan para enfrentarse a la resolucion,
verificar la solucion y comunicar de forma adecuada el resultado.

En nuestra investigacion hemos querido acercarnos de forma objetiva a PISA por
lo que hemos tomado preguntas liberadas de dicho informe (ver anexos).

Elegimos las pruebas realizadas de Pisa 2015, porque la mayoria de los
estudiantes de nuestra investigacion, por su edad actual, estan comprendidos en
la poblacion del citado informe Pisa, y porgue en esa edicion de 2015, segun el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte y Consejo Escolar del Estado (2017,
479) PISA se centrd especialmente en el andlisis de las competencias adquiridas
por los alumnos en ciencias

En el afio 2015 la puntuacién media alcanzada por los alumnos espafioles en
ciencias fue de 492,8 puntos, similar al promedio de la OCDE (493,2) y 2,0 puntos
por debajo del total de la Union Europea. Esto nos situaba, en una escala de 28
paises en el puesto decimosexto, en el extremo inferior del intervalo de puntuacion
correspondiente al nivel 3 de rendimiento. En este nivel 3 se hallan diecisiete
paises de la Union Europea (Estonia y Finlandia son los punteros, con 534,2 y
530,7 puntos respectivamente). Los otros once paises estan en el nivel 2 de
rendimiento (con Chipre y Rumania con los resultados mas bajos, 432,6 y 434,9
puntos respectivamente).

En este mismo informe de 2015, la puntuacién media de los estudiantes espafioles
en lectura fue de 496 puntos, superior en 3 puntos de la escala Pisa al rendimiento
del promedio de la OCDE (493 puntos) y en 2 puntos al de la Unién Europea (494
puntos). Espafia se halla en el extremo inferior del nivel 3 de rendimiento, de los 6
gue contempla Pisa para la competencia lectora segun el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte y Consejo Escolar del Estado (2017, 481).

Finalmente, en matematicas y también en el afio 2015 se alcanz6 una puntuacion
media de 485,8 puntos, inferior en 4,4 puntos a la OCDE (490,2 puntos), y 6,8
puntos por debajo de la Unién Europea (492,6 puntos) segun el Ministerio de

Educacion, Cultura y Deporte y Consejo Escolar del Estado (2017, 482).

2. Planteamiento del problema
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En esta investigacion se ha pretendido relacionar la comprension lectora y la
fluidez lectora que los estudiantes de Magisterio del Grado de Infantil poseen con
su capacidad de razonamiento en ciencias y matematicas.

Si los futuros maestros y maestras de Educacion Infantil desarrollan este
razonamiento desde el anclaje de una comprension lectora y fluidez lectora
adecuadas, facilitardn el aprendizaje de sus estudiantes de las asignaturas de
ciencias y mateméticas.

Dado el nivel educativo en Espafia que se ha reflejado en las ultimas pruebas a
nivel mundial (Pisa), el aprendizaje de las matematicas y de las ciencias toma un
papel preponderante en la educacién espafiola, esta razén también influye en la

importancia del razonamiento hoy dia.

3. Fundamentacion teodrica

El concepto de Razonamiento
Para poder acercar a los estudiantes al conocimiento cientifico, segun Lawson
(2019) se debe saber como son los procesos de pensamiento necesarios para la
comprension de estos conceptos y como favorecer la mejora de su razonamiento
para facilitar la comprension de la ciencia. Los maestros deben conocer las etapas
de desarrollo intelectual y los conocimientos de materias especificas.
Autores como Hand, Prain y Yore (2001) insisten que para favorecer la
comprension de los conceptos abstractos, se ha de buscar la forma de desarrollar
ciertas habilidades, tales como las habilidades de razonamiento légico o abstracto.
Este razonamiento soporta un pensamiento creativo, lo que facilita el
planteamiento de hipétesis y la posterior conjetura de cudl es la correcta para
llegar a la conclusion final, segun Méndez, Sanchez y Méndez (2017). Se puede
suscitar el desarrollo de esta facultad a través de un método que facilite la
argumentacion, como por ejemplo las situaciones problematicas, segin Veerman,
Andriessen y Kanselaar (2002).
También puede utilizarse el razonamiento combinatorio para generar una lista de

todas las posibles combinaciones o hipétesis.
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Ogan-Bekiroglu y Eskin (2012) llegaron a las siguientes conclusiones acerca de la
relacion entre la argumentacion cientifica y el conocimiento conceptual:

— La cantidad y calidad de las argumentaciones de los estudiantes mejora con el
tiempo.

— Si un estudiante hace pocas contribuciones cuantitativas, su contribucion
cualitativa serd muy baja también y viceversa.

— El conocimiento de los estudiantes no mejora de forma rapida cuando se
implican en actividades de argumentacion. El proceso de argumentacion
conlleva tiempo.

— El conocimiento previo afecta a la participacion en la argumentacion. Si los
estudiantes estan familiarizados con los conceptos o tienen proposiciones
cientificas acerca de los conceptos antes de iniciar la argumentacién, es de
esperar que se involucren mas y generen nuevos componentes en la misma.

Asi mismo y segun Carrascosa, Gil Pérez, Vilches y Valdés (2006). las situaciones
problematicas, cualitativas y cuantitativas, favorecen una mayor participacion y
provocan una mejora en la argumentacion de ideas, facilitando el acceso al
conocimiento. Ademas, desarrollan la curiosidad y la reflexion, ensefian a analizar
los resultados y a expresarlos correctamente y favorecen una mejor percepcion de

la relacién entre ciencia y tecnologia.

Los conceptos de Comprensién Lectoray Fluidez Lectora

Entendemos por comprension lectora la capacidad de comprender cada palabra
del texto de una forma exclusiva y global, de tal modo que el lector sea capaz de
interpretar porque comprende el texto y dar un sentido a éste cierto y constatable.

Segun la definicion de Quintanal Diaz y Téllez Mufoz (2000, p. 37) “Leer
trasciende la propia automatizacion de un ejercicio interpretativo, al objeto de
convertirse en una actuacion personal, diferenciada, integrada en el propio sujeto,
mas proxima a la identidad comunicativa de su lenguaje que a cualquier

automatismo”.
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La comprension lectora es el Ultimo paso de la lectura. Es la lectura que llega al
interior y se almacena en nuestra memoria porque se comprende y adquiere un
significado autnomo y propio.
La lectura en si es una toma de decisiones estratégicas, es un ejercicio de
reflexion constante. Defender la lectura como algo estratégico es, a juicio de
Quintanal Diaz y Téllez Mufioz (2000), algo que desde el principio dota de sentido
a la lectura:
Asi, por ejemplo, y desde el campo de la resolucién de problemas, se planteaba que
ésta implicaba un primer proceso de conocimiento del mensaje, interpretacion de la
situacion cuestionada, y debido conocimiento de la pregunta que se explicita. A
partir de ahi, su ejecucion requeriria una obtencién automatizada de dicha cuestion,
en virtud de las necesarias combinaciones matematicas que permitieran acceder a
su respuesta. Asi, conocer el problema (comprenderlo cuando se lee) implicaba que
en el cerebro del lector se activaba el procedimiento de resolucién adecuado. Si no
era asi, debia profundizarse en su contenido hasta la comprension adecuada
(comprensién “igual a” interpretacion del proceso de resolucion).
De esta forma, aprender a resolver problemas implicaba asimilar procesos
interpretativos y en virtud de un entrenamiento programado, adiestrarse para ello. Y
podemos plantear formulas similares que existian para resolver todas las posibles
necesidades que a un lector se le planteen en su vida, de estudiante primero, y de
adulto después (p. 37).
Leer es comprender y comprender es interpretar. Quintanal Diaz (1999) detalla
gué queremos decir cuando en la comprension lectora hablamos de interpretacion.
Qué es interpretar un texto y qué pasos son necesarios para llevar a cabo este
proceso de interpretacion del texto:
La capacitacion del nifio solo tiene un objetivo: disponer los mecanismos necesarios
para una interpretacion fiel del texto. Su dominio responder4d a un plan de
adiestramiento concreto. No surge espontaneo, resulta de la accion educadora que
la escuela, en su periodo de formacién obligatoria imprima sobre él.
No obstante, ésta no resulta uniforme ni tan siquiera focalizada en una sola
direccion. Podemos plantearnos un esbozo de categorizaciéon de la formacion

lectora dado que son distintos los componentes que la conforman (p 230).
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Estos componentes se convertiran en los tres niveles que Quintanal Diaz sefiala
como auténtica capacitacion linglistica en el lector; a saber: la decodificacion
fluida, la comprension interpretativa y la integracion estructurada.

En primer lugar el alumno ha de estar capacitado para discurrir fluidamente por el
texto. Fluidez es un término introducido en la conceptualizacion didactica de la
lectura para sustituir al de «velocidad», que supone un tratamiento del texto
solamente decodificador: emplear el menor tiempo posible en recorrer con la vista
una linea gréfica. La fluidez implica la implicacion del ojo con una buena destreza
en cuanto a la movilidad, pero también a la correccidn identificadora. La
comprensiéon durante mucho tiempo estuvo sefialada como el objetivo final de la
actividad lectora. Quintanal Diaz (1999, p. 30) la define “como correlacion
ideografica entre texto grafico y mente del lector, de tal modo que éste genera una
«pelicula» personal del mensaje en funcion de la interpretacion que el codigo dé al
mensaje cifrado”. La comprension de un texto esta condicionada por las
circunstancias y la experiencia previa del lector y su efectividad depende de los
conocimientos linguisticos del alumno (del vocabulario y la sintaxis
principalmente). Luego repercutira al plano metalinguistico para asimilar la
informacion textual y darle una interpretacion a la misma.

Hasta que la informacion textual no llega al plano del conocimiento, la lectura no
alcanza su totalidad. La informaciéon novedosa que aporte el texto, en algunos
casos, se limita al plano comprensivo, pero no le podemos dar el rango de eficacia
hasta su integracion en la estructura de conocimiento, de modo que no sélo se
sabe ahora algo que antes se ignoraba, sino que ademas se relaciona con la
informacion anterior.

Definitivamente, segun Quintanal Diaz ( 2015, p. 62). “comprender es integrar el

contenido de un texto en la mente del lector de un modo personalizado”.

4. Metodologia
Esta investigacion describe cuales son los niveles de los participantes en las
variables comprensién lectora, fluidez lectora, razonamiento cientifico vy

razonamiento matematico, asi como las relaciones entre estas variables. El
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propésito es comprender las posibles influencias de unas sobre otras. La
investigacion busca alcanzar los siguientes objetivos:
e Dar a conocer los niveles de fluidez lectora, asi como de comprension
lectora de los estudiantes de Magisterio del Grado de Infantil.
e Determinar el nivel de razonamiento cientifico y matemético de los
estudiantes de Magisterio del Grado de Infantil.

e Hallar las relaciones entre las variables analizadas en el estudio.

La naturaleza de nuestra investigacion es cuantitativa, optamos por un andlisis de
datos de tipo descriptivo y correlacional. Las variables a analizar son: comprension
lectora, fluidez lectora, razonamiento cientifico y razonamiento matemético. La
muestra es no probabilistica y de tipo incidental. Forman parte del estudio los
alumnos de los distintos cursos del Grado de Magisterio de Educacion Infantil de
CES Don Bosco, adscrito a la Universidad Complutense de Madrid. EI nimero de
alumnos de la muestra es 219, repartidos en el primer curso (N=34), segundo
curso (N=49), tercer curso (N=100) y cuarto curso (N=36). La distribucion entre
géneros, es de 193 mujeres y 23 hombres, lo que supone un reparto porcentual
del 89,35% de mujeres frente al 10,65% de hombres.

Los instrumentos utilizados para obtener la informacion referente a las distintas
variables son los siguientes:

1. Texto de lectura y cuestionario para la fluidez lectora y comprension lectora,
liberado de las pruebas Pisa, con la inclusién de una pregunta afiadida por
los investigadores (anexo 1). El méximo de puntos posible de la prueba de
comprension lectora era de 6 puntos Para la prueba de fluidez lectora se
contabilizaron las palabras leidas por minuto.

2. Texto de lectura y cuestionario para la prueba de razonamiento en ciencias,
liberada de las pruebas Pisa (anexo 2). La puntuacion maxima es de 3
puntos

3. Texto de lectura y cuestionario para la prueba de razonamiento en
matematicas, liberada de las pruebas Pisa: La puntuacion maxima de esta

prueba es de 3 puntos (anexo 3).
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El principal trabajo de campo se ha llevado a cabo durante el curso académico
2017/2018, en el que se pasaron los diferentes instrumentos a toda la muestra.

Para el analisis de los datos se ha utilizado el paquete estadistico SPSS 22.

5. Resultados
En una primera estrategia descriptiva se presentan las medias y desviaciones
estandar de las variables comprension lectora y fluidez lectora (Tabla 1).

Tabla 1. Descriptivos basicos en comprensién lectora y fluidez.

Comprension Lectora Fluidez Lectora
Curso Sexo Media D;st\;i:(ji;n Media D:;:::;Lérn
. Hombre 3,00 1,73 137 7,21
= Mujer 2,61 1,41 200,48 48,59
. Hombre 3,50 1,15 190,94 76,8
# Mujer 3,06 1,48 207,45 55,39
. Hombre 2,00 0,00 277 0,00
> Mujer 3,42 1,38 219,22 47,72
. Hombre 2,0 1,41 294,5 57,28
* Mujer 3,1 1,01 191,13 57,81

Si nos fijamos en la variable comprension lectora se observa, en el caso de los
hombres, una bajada importante de primero a cuarto curso. Mientras que en las
mujeres se produce un incremento. En cuanto a la variable fluidez lectora, en el
caso de los hombres se observa un fuerte aumento (lo cual contrasta con la
bajada en la comprension lectora). En el caso de las mujeres, la variable fluidez
lectora permanece estable. Cabe destacar, como debilidad de la investigacion,
gue el numero de mujeres de la muestra es muy superior al numero de hombres
(193 mujeres y 23 hombres, lo que supone un reparto porcentual del 89,35% de
mujeres frente al 10,65% de hombres). No obstante, es un perfil que desde

siempre se ha dado en este tipo de estudios universitarios.
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Tabla 2. Comparacion por género en comprension lectora.

Comprension lectora MUJERES Comprensién lectora HOMBRES
A 4
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Tabla 3. Comparacion por género en fluidez lectora.

Fluidez lectora MUJERES Fluidez lectora HOMBRES
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200 200
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00 100
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Analizamos a continuacién los datos obtenidos para las medias y la desviacidon

)

tipica estandar de las variables razonamiento cientifico y razonamiento
matemaético.

Tabla 4. Descriptivos basicos en razonamientos cientifico y matematico.
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Razonamiento Cientifico Razonamiento Matematico
Curso Sexo Media D::;i::izn Media Dmn

i Hombre 2,0 1,0 0,67 0,29

1- Mujer 2,2 0,8 1,44 0,76

i Hombre 2,1 0,9 1,59 0,00

* Mujer 2,3 0,8 1,09 0,88

. Hombre 2,5 0,0 2,00 1,58

? Mujer 2,5 0,7 1,66 0,58
Hombre 2,3 1,1 1,38 0,59

* Mujer 2,3 0,8 1,37 0,67

En el caso de razonamiento cientifico no existen diferencias significativas por
géneros en el conjunto de los cursos y tampoco entre 1°y 4° curso. Sin embargo,
en razonamiento matematico si aparecen supuestas ganancias desde que los
alumnos entran en la universidad al ultimo curso, en el caso de los hombres y no
en las mujeres.

Tabla 5. Comparacién por género en razonamiento matematico.

Razonaiento matemadtico MUJERES Razonaiento matematico HOMBRES

25 5

J J
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Tabla 6. Matriz de correlaciones de las variables estudiadas.
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Comprension | Fluidez Razonamiento | Razonamiento
N= 216 sujetos Lectora Lectora Cientifico Matematico
. Correlacion 1 -,047 , 228" ,073
Comprension Redsdon ’
Lectora Sigma ,494 ,001 ,286
bilateral
Fluidez ;orrclaclon -,047 1 171 ,148
earson
Lectora Sigma 1494 ,012 ,029
bilateral
Razonamiento f,o' edon, |.228 A7 ! 076
3 g earson
Cientifico Sigma 001 012 267
bilateral
Razonamiento ‘C,one'adon o 148 /076 !
o earson
Matematico [ sigma ,286 ,029 ,267
bilateral
*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
**. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

Estudiando las correlaciones entre las variables, se aprecia que no existe
correlacion entre comprension lectora y fluidez lectora (-0,047). Sin embargo, y
aunque baja (0,148*), si se halla entre la fluidez lectora y el razonamiento
matematico. También se encuentra una relacion baja (0,171*) entre el
razonamiento cientifico y la fluidez lectora. La relacibn mas fuerte, aun siendo
baja también, se encuentra entre el razonamiento cientifico y la comprensién
lectora (0,228**). Respecto a la edad no se encuentra ninguna influencia con

ninguna de las variables.

6. Discusiony conclusiones

En todas las variables analizadas no existen diferencias significativas del primer al
cuarto curso. Es decir, desde un enfoque transversal, los futuros maestros de
infantil no mejoran del primer al cuarto curso. Las relaciones encontradas entre las
variables estan dentro de lo esperado.

No hay una relacion visible entre fluidez lectora y comprension lectora pues, con
toda probabilidad, ya se han llegado a niveles razonablemente eficientes en la
mecanica lectora, cuya mejora no se proyecta en la comprension de textos. Es

apreciable, por otro lado que los niveles alcanzados en estas variables son
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manifiestamente mejorables, dado que las pruebas utilizadas en esta investigacion
son para alumnos de 15 afos (3° ESO).
Las mayores relaciones se encuentran entre el razonamiento cientifico y la
comprension lectora. También se aprecia cierto vinculo entre el razonamiento
cientifico matematico y la fluidez lectora. Salas et al. (2017) encontraron una
importante relacién entre la competencia lectora y la alfabetizacion matematica
tras el analisis a través de un modelo de ecuaciones estructurales de la aplicacién
de pruebas PISA a una muestra de 3.744 estudiantes de secundaria de entre 15y
16 afos. A través de los resultados que hemos obtenido se vislumbra que la
conclusibn de la investigacion anterior, para estudiantes de 3° ESO, es
extrapolable a alumnos de Magisterio de Educacion Infantil.
El Informe 2017 sobre el estado del sistema educativo. Curso 2015 2016,
publicado por Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte y Consejo Escolar del
Estado (2017), se refiere a las evaluaciones de diagndstico en el ambito de
gestion del MECD de la siguiente forma:
Los niveles de rendimiento en una competencia dada son la base para
describir lo que saben y lo que saben hacer aquellos alumnos cuyas
puntuaciones se sitlan en cada uno de ellos. Ademas, constituyen un modo
de expresar el grado de adquisiciébn de las competencias por parte de los
alumnos y uno de los mejores predictores de su futuro académico (p.529).
Resulta evidente que esta evaluacion, realizada en futuros maestros de primaria,
pudiera tener una continuidad en otros docentes en formacion, como profesores
de secundaria. También puede prolongarse a profesores en activo de todas las

etapas educativas: infantil, primaria, secundaria y universidad.
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ANEXOS

Anexo 1
La informacion de esta pagina y de la siguiente estad tomada de un folleto sobre las abejas.
Lee la informacion para contestar a las preguntas que se formulan después. No podras volver a releer el texto

para contestar.

RECOLECCION DEL NECTAR

Las abejas fabrican miel para sobrevivir. Es su Unica fuente de alimentacion. Si hay 60.000 abejas en
una colmena, alrededor de una tercera parte esta dedicada a la recoleccion del néctar que las abejas
elaboradoras convertiran después en miel. Una pequefia parte de las abejas trabajan como exploradoras o
buscadoras. Encuentran una fuente de néctar y luego vuelven a la colmena para comunicarselo a las otras
abejas. Las exploradoras comunican donde esta la fuente de néctar ejecutando una danza que transmite
informacién sobre la direccion y la distancia que las abejas tendran que recorrer. Durante esta danza la abeja
sacude el abdomen de un lado a otro mientras describe circulos en forma de 8. La danza sigue el dibujo

mostrado en el siguiente grafico.

El grafico muestra a una abeja bailando dentro de la colmena en la cara vertical del panal. Si la parte
central del 8 apunta directamente hacia arriba, significa que las abejas encontraran el alimento si vuelan
directamente hacia el sol. Si la parte central del 8 apunta a la derecha, el alimento se encuentra a la derecha
del sol.

La cantidad de tiempo durante el cual la abeja sacude el abdomen indica la distancia del alimento
desde la colmena. Si el alimento esta bastante cerca la abeja sacude el abdomen durante poco tiempo. Si
esta muy lejos, sacude el abdomen durante mucho tiempo.

PRODUCCION DE LA MIEL

Cuando las abejas llegan a la colmena con el néctar, lo pasan a las abejas elaboradoras, quienes
manipulan el néctar con sus mandibulas, exponiéndolo al aire caliente y seco de la colmena. Recién
recolectado, el néctar contiene azlcares y minerales mezclados con alrededor de un 80% de agua. Pasados
de diez a veinte minutos, cuando gran parte del agua sobrante se ha evaporado, las abejas elaboradoras
introducen el néctar dentro de una celda en el panal, donde la evaporacién continda. Tres dias mas tarde, la
miel que esta en las celdas contiene alrededor de un 20% de agua. En este momento, las abejas cubren las
celdas con tapas que fabrican con cera.

En cada periodo determinado, las abejas de una colmena suelen recolectar néctar del mismo tipo de
flor y de la misma zona. Algunas de las principales fuentes de néctar son los frutales, el trébol y los arboles en
flor.

GLOSARIO

abeja elaboradora: una abeja que trabaja dentro de la colmena.
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Mandibula: parte de la boca.

Pregunta 1

¢, Cuadl es el proposito de la danza de la abeja?

A Celebrar que la produccion de la miel ha sido un éxito.

B Indicar el tipo de planta que han encontrado las exploradoras.
C Celebrar el nacimiento de una nueva reina.

D Indicar donde han encontrado las exploradoras el alimento.

Pregunta 2

Indica tres de las principales fuentes de néctar.

10

20

30

Pregunta 3

¢, Cudl es la principal diferencia entre el néctar y la miel?

A La proporcion de agua en la sustancia.

B La relacién entre el azlcar y los minerales de la sustancia.
C El tipo de planta de la que se recolecta la sustancia.
D El tipo de abeja que procesa la sustancia.
Pregunta 4

En la danza, ¢qué hace la abeja para mostrar la distancia existente entre el alimento y la colmena?

LAS ABEJAS: RESPUESTAS Y CRITERIOS DE CORRECCION

Pregunta 1
CRITERIOS DE CORRECCION

Maxima puntuacién: D. Indicar donde han encontrado las exploradoras el alimento.

Sin puntuacion: Otras respuestas. / Sin respuesta.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA

Clasificacion textual: Texto continuo. Tipo de textos: Folleto informativo. Situacién: Lectura para fines

personales. Proceso de comprensidon: Comprension global. Tipo de respuesta: Eleccion multiple.
Pregunta 2

CRITERIOS DE CORRECCION

Base los codigos en las siguientes respuestas:

a.- arboles frutales / b.- trébol / c.- arboles en flor / d.- arboles / e. flores.

Maxima puntuacién: En cualquier orden entre los siguientes: a-b-c / a-b-e / b-d-e.
Sin puntuacion: Otras respuestas. / Sin respuesta.

CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA
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Clasificacion textual: Texto continuo. Tipo de textos: Folleto informativo. Situacién: Lectura para fines
personales. Proceso de comprension: Obtencién y recuperacion de la informacién. Tipo de respuesta:
Abierta construida.

Pregunta 3

CRITERIOS DE CORRECCION

Méaxima puntuacién: A) La proporcién de agua en la sustancia.

Sin puntuacion: Otras respuestas. / Sin respuesta.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA
Clasificacion textual: Texto continuo. Tipo de textos: Folleto informativo. Situacién: Lectura para fines

personales. Proceso de comprensién: Interpretacion e integracion. Tipo de respuesta: Eleccion multiple.
Pregunta 4

CRITERIOS DE CORRECCION

Maxima puntuacion:

Indica que la informacién es proporcionada TANTO por las sacudidas del abdomen COMO por el periodo de
tiempo durante el que el abdomen es sacudido.

* Durante cuanto tiempo sacuden el abdomen las abejas.

» Sacuden el abdomen durante un determinado periodo de tiempo.

Menciona solamente las sacudidas del abdomen (la respuesta puede ser parcialmente inexacta).

* Sacude el abdomen.

» Muestra lo lejos que esta segun la rapidez con que sacude el abdomen.

O bien:

» Menciona solamente las sacudidas del abdomen. (La respuesta puede ser parcialmente inexacta).
* Durante cuanto tiempo danza.

Sin puntuacion:

Respuesta irrelevante, inexacta, incompleta o vaga (“Lo rapido que la abeja corre haciendo un 8. “Lo grande

que es el 8".

Cémo se mueve la abeja”. “La danza”.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA

Clasificacion textual: Texto continuo. Tipo de textos: Folleto informativo. Situacién: Lectura para fines

El abdomen”. / Sin respuesta.

personales. Proceso de comprension: obtencion y recuperacion de la informaciéon. Tipo de respuesta:

Abierta construida.
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Anexo 2

CLONACION

Lee el siguiente articulo de periddico y contesta a las siguientes preguntas:

éUna maquina copiadora de seres vivos?

Sin lugar a dudas, si hubiera habido elecciones
para escoger el animal del afio 1997, jDolly
hubiera sido la ganadora! Dolly es la oveja
escocesaque puedes ver en la fotografia. Pero
Dolly no es una oveja cualquiera. Es un clon
de otra oveja. Un clon significa una copia.
Clonar significa obtener copias “de un
original”. Los cientificos han conseguido crear
una oveja (Dollv)que es idéntica a otra oveja
10 que hizo las funciones de “original™.
El cientifico escocés Ian Wilmut fue el que
disefié “la méquina copiadora™ de ovejas.
Tomé un trozo muy pequefio de la ubre de una
oveja adulta (oveja 1).

(]

1

[
L

z

A este pequefio trozo le sacd el micleo,
despuésintrodujo el niicleo enun évulo de otra
oveja (oveja 2). Pero, anteriormente, habia
eliminado de ese évulo todo el material que
hubiera podido determinar las caracteristicas
dela oveja 2 en otra oveja producida a partir
de dicho 6vulo. Ian Wilmut implanté el évulo
manipulado de la oveja 2 en otra oveja hembra
(oveja 3). La oveja 3 quedo prefiada v tuvo un
cordero: Dolly.

Algunos cientificos piensan que, en pocos
afios, serd también posible clonar seres
humanos. Pero muchos gobiemos va han
decidido prohibir legalmente la clonacién.

Fuente: Tijdschrift van Eenhoorn Educatief (Brussels Onderwijs Punt), marzo 1987.

Pregunta 1.- ¢ A qué oveja es idéntica Dolly?

A Ovejal.
B Oveja2.
C Oveja 3.
D A supadre.

Pregunta 2.- En la linea 14, se describe la parte de la ubre que se usé como “un trozo muy pequeio”. Por el

texto del articulo, ¢puedes deducir a qué se refiere con “un trozo muy pequefio”? Este “trozo muy pequefio”

es...
A unacélula.
B ungen.
C el ndcleo de una célula.

D un cromosoma.
Pregunta 3: CLONACION

En la Gltima frase del articulo se dice que muchos gobiernos ya han decidido prohibir por ley la clonacion de

seres humanos. Mas abajo, se mencionan dos posibles razones para que hayan tomado esta decision.

¢ Son cientificas estas razones? Rodea con un circulo Si o No para cada caso.

Razén: ¢Es unarazon cientifica?
Los seres humanos clonados podrian ser méas sensibles a Si/ No
algunas enfermedades que los seres humanos normales.

Las personas no deberian asumir el papel de un Creador. Si/No
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CLONACION: RESPUESTAS Y CRITERIOS DE CORRECCION

Pregunta 1
CRITERIOS DE CORRECCION
Méaxima puntuacién: Oveja 1.

Sin puntuacion: Otras respuestas. / Sin respuesta.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA
Conocimiento Cientifico: Conocimiento de las Ciencias: Sistemas vivos. Biologia.

Competencia Cientifica: Explicar fendmenos cientificos.
Pregunta 2

CRITERIOS DE CORRECCION

Puntuacion méaxima: A. Una célula.

Sin puntuacion: Otras respuestas. / Sin respuesta.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA
Conocimiento Cientifico: Conocimiento de las Ciencias: Sistemas vivos. Biologia.

Competencia Cientifica: Explicar fendmenos cientificos.
Pregunta 3

CRITERIOS DE CORRECCION

Puntuacion méaxima: Si/ No
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Anexo 3

PINGUINOS

El fotégrafo de animales Jean Baptiste realiz6 una expedicion de un afio de duracion y sacé numerosas

fotos de pinguinos y sus polluelos.

Se intereso especialmente por el aumento de tamafio de distintas colonias de pinguinos.

Pregunta 1.- Normalmente, una pareja de pingtinos pone dos huevos al afio y, por lo general, el polluelo del mayor de los dos
huevos es el Uinico que sobrevive.

En el caso de los pingliinos de penacho amarillo, el primer huevo pesa cerca de unos 78 g y, el segundo huevo, pesa alrededor
de unos 110 g.

Aproximadamente, ¢ en qué porcentaje es mas pesado el segundo huevo que el primer huevo?

A 29%
B 32%
c 41% A
o
D 71%

Pregunta 2.- Jean Baptiste se pregunta como evolucionara en los proximos afos el tamafio de una colonia de pinguinos. Para
determinarlo elabora las siguientes hipotesis:

- A comienzos de afio, la colonia consta de 10.000 pingtiinos (5.000 parejas).

- Cada pareja de pingtiinos cria un polluelo todos los afios por primavera.

- A finales de afio, el 20% de los pinglinos (adultos y polluelos) morira.

Al final del primer afio, ¢cuantos pingliinos (adultos y polluelos) hay en la colonia?

Pregunta 3.- De vuelta a casa tras el viaje, Jean Baptiste consulta en Internet cuantos polluelos crian una pareja de pingiiinos
como media. Encuentra el siguiente gréafico de barras correspondiente a tres especies de pingiinos: de pico rojo, de penacho
amarillo y de Magallanes.

Numero anual de poliuelos criados por pareja de pinglinos

Numero medio de polluelos criados por
pareja de pinglkinos
o
s =

<000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

Segun el gréfico, indica si es «Verdadero» o «Falso», seglin corresponda a cada enunciado.

En 2000, el nimero medio de polluelos criados por pareja de pingliinos era superior a 0,6.
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En 2006, como media, menos del 80% de las parejas de pingtiinos criaron un polluelo.

Alrededor de 2015, estas tres especies de pinglinos se habran extinguido.

El nUmero medio de polluelos de pingiiino de Magallanes criados por pareja disminuyé entre 2001 y 2004.

PINGUINOS: RESPUESTAS Y CRITERIOS DE CORRECCION

Pregunta 1
CRITERIOS DE CORRECCION

Maxima puntuacion: C. 41%.

Sin puntuacion: Otras respuestas. / Sin respuesta.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA

Descripcion: Calcular un porcentaje en un contexto real.

Area de contenido matematico: Cantidad.
Contexto: Cientifico.

Proceso: Emplear.

Pregunta 2

CRITERIOS DE CORRECCION

Méxima puntuacién: 12.000 pinguinos.

Sin puntuacion: Otras respuestas. / Sin respuesta.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA

Descripcion: Comprender una situacion real para calcular un nimero concreto basado en una variacion que

incluye aumentos/disminuciones porcentuales.
Area de contenido matematico: Cantidad.
Contexto: Cientifico.

Proceso: Formular.

Pregunta 3

CRITERIOS DE CORRECCION

Maxima puntuacién: Las cuatro respuestas correctas son Verdadero / Verdadero / Falso / Verdadero.

Sin puntuacién: Otras respuestas. / Sin respuesta.
CARACTERISTICAS DE LA PREGUNTA

Descripcion: Analizar distintas afirmaciones referidas a un determinado gréfico de barras.

Area de contenido matematico: Probabilidad y estadistica.
Contexto: Cientifico.

Proceso: Interpretar.
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FILOSOFIA PRAGMATICA DE JOHN DEWEY,
ELEMENTO FUNDANTE DE LA PEDAGOGIA DE LA
COOPERACION

Doris Elena Salazar Hernandez®
dorissalazar@elpoli.edu.co, cel. 3136442132
Doctoranda en Humanidades y Artes con mencion en Ciencias de la Educacion.

Magister en Educacioén: Orientacion y Consejeria

RESUMEN

Este articulo sirvié acercamiento a la relacion entre educacién y psicologia
desde la filosofia pragmatica de John Dewey en tanto elemento fundante de la
pedagogia de la cooperacion desde la que se reconoce que Dewey como uno de
los principales promotores del uso de los grupos de aprendizaje cooperativo en su
proyecto de método educativo. La cooperacion sale de la esfera de la psicologia y
se interna en el aula como una aplicacion de este concepto en la educacion. Para
Dewey, no existe una teoria del aprendizaje propiamente dicha, ya que para él la
educacion es un proceso inconsciente y continuo donde se forman las
capacidades del individuo, estimulandolas, para que pueda hacer frente a las
exigencias de las situaciones sociales que se le presenten. Esta concepcion hace
parte de su teoria sobre los habitos que son considerados como la interaccion

entre la naturaleza humana y el medio social en que se desenvuelve el nifio, son

6 Docente de planta de la Facultad de Educacion Fisica Recreacion y Deporte del Politécnico Colombiano Jaime Isaza
Cadavid, Medellin, Colombia.

70


mailto:dorissalazar@elpoli.edu.co

la organizacion entre los medios, los instrumentos y la accién que les da vida. Los
habitos construyen, “no solo nuestros mundos sino nuestras propias concepciones
de nosotros mismos y nuestros poderes” (Bruner, 2000, p.12). Se espera que este
escrito sirva como elemento reflexivo para la formacion del maestro que requiere

el siglo XXI.

PALABRAS CLAVE: filosofia pragmatica, educacion y psicologia, habito,

cooperacion,

INTRODUCCION

El interés de este escrito es el de comprender la educacion desde las bases
filosoficas de la corriente del pragmatismo, a partir de la lectura del filésofo y
pedagogo John Dewey (1859-1952) quién desarrollé su teoria en el campo de la
psicologia social, se plantea la cuestibn ¢Cémo entiende Dewey la educacion?
Esta pregunta lleva a pensar la relacion que puede haber entre educacion y
pedagogia desde una base psicoldgica, al decir de Bruner (2000) “La cultura da
forma a la mente, que nos aporta la caja de herramientas a través de la cual
construimos no sélo nuestros mundos sino nuestras propias concepciones de
nosotros mismos y nuestros poderes”. (p.12) Desde estas bases de una psicologia
cultural “el marco de prueba de la praxis educativa es sorprendentemente
diferente” en contextos determinados por la educacion y la cultura. Una pregunta
que ilumina este escrito es la de Bruner (2000) cuando se cuestiona acerca de
“¢ Como las personas llegan a conocer lo que otros tienen en mente y como se
ajustan ello?”. (p.180)

Se pretende elaborar un acercamiento a la relacion entre educacion y
psicologia desde la filosofia pragmatica, funcionalista y/o instrumentalista de
Dewey (1975), abordando algunos temas pertinentes a la relacion entre psicologia
y educacion como el proceso ensefianza-aprendizaje, la relacion maestro-alumno,
desde la base de su psicologia social, a partir del concepto de habito. Este tema
hace referencia a las bases conceptuales fundantes filosoficas, psicologicas y

pedagogicas del pragmatismo en Dewey, con relacion a la manera de concebir la
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educacion sobre las bases psicoldogicas, el debate fundacional entre el
conductismo y el pragmatismo en torno al aprendizaje y la adquisicion del
conocimiento con base en el credo pedagdgico de Dewey (1977) a partir de su
concepcion de educacion aun en vigencia de donde se desprende una critica a las
tesis racionalistas y conductistas. Desde este tema se plantea la pregunta por la
educacion dentro del marco tedrico de mi tesis doctoral (Salazar, 2019), en lo
referente al concepto de la cooperacion del cual Dewey hace alusion en
diferentes partes de su obra en la que promovié el uso de los grupos de
aprendizaje cooperativo en su proyecto educativo (Dewey, 1924). El tema de la
cooperaciéon también ha sido abordado por el socidlogo estadunidense Sennett
(2009) quién se situa dentro de la corriente pragmatica iniciada por Charles Peirce,
William James y Dewey. Segun él, “El pragmatismo ha sostenido que, para
trabajar bien, la gente necesita libertad respecto de las relaciones entre medios y
fines” (Sennett, p. 353). Por esta razén el tema del pragmatismo especificamente
en Dewey es de gran interés, pues representa una corriente que define la
cooperacion, donde se recoge una de las bases filoséficas en la cual se da
preeminencia al Homo faber, bajo la antigua idea, “segun la cual el hombre es
producto de si mismo” (Sennett, 2012) y que a propdsito dice:

La cooperacién lubrica la maquinaria necesaria para hacer las cosas y la
coparticipacion puede compensar aquello de lo que tal vez carezcamos
individualmente. Aunque inserta en nuestros genes, la cooperacién no se mantiene
viva en la conducta rutinaria; es menester desarrollarla y profundizarla. Esto resulta
particularmente cierto cuando se trata de cooperar con personas distintas de
nosotros; con ellas, la cooperacion se convierte en un duro esfuerzo. (p. 11)

METODOLOGIA

Desde un paradigma cualitativo, de tipo descriptivo, en la recoleccion de
informacion se utilizan técnicas de revision documental de las bases de datos del
Seminario de Psicologia de la Educacion, Temporetty (2016), la cual se procesa
mediante analisis de discurso y clasificacion de la informacion. Se hace fijacion de

datos y analisis de contenido, lo cual posibilita develar asuntos, conceptos e
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indicadores en los textos, establecer hechos retrospectivamente y comparar con

otros documentos.

RESULTADOS
John Dewey: De la filosofia a la psicologia

Es importante considerar este punto de la relacion entre filosofia y
educacion, que conduce a buscar inicialmente en la biografia de John Dewey este
cambio de esfera del conocimiento en su vida. Dewey se podria calificar de
filbsofo y de politico por el objetivo de aplicar su filosofia a la democracia. Sin
embargo de alguna manera el interés por la pedagogia y la educacion también
influyeron enormemente en su obra. Dewey se gradua en filosofia de la
Universidad de Vermont, estado de E.U. con énfasis en las artes liberales y las
ciencias, cuando apenas contaba con 20 afios. Este diploma le permite trabajar en
la ciudad de Oil City (Pensilvania) durante dos afios como profesor de secundaria
y un aflo en una pequefia ciudad en Vermont, como docente en la escuela
primaria (Wikipedia, s.f.); siendo la filosofia y la educacion parte inicial de su
eleccion como docente. Su interés por la psicologia se demuestra en la obtencion
de su PhD de la Facultad de Artes y Ciencias de la Universidad Johns Hopkins
(Baltimore, Maryland) con su tesis, no publicada y lamentablemente perdida
(Deledalle, 2003) “'The Psychology of Kant", lo que demuestra su inclinacion hacia
el idealismo neo-hegeliano procedente del fildsofo y educador George S. Morris,
docente de esta universidad (Wikipedia, s.f.). Este ultimo, le ayuda a Dewey para
ser contratado en la Universidad de Michigan, en la cual trabaja como instructor
entre 1884-1888 y 1889-1894: Durante estos afos publica "The New Psychology"
en Andover Review (1884) y Psychology (1887), Leibniz's New Essays Concerning
the Human Understanding (1888); "The Ego as Cause" Philosophical Review. Las
dos primeras publicaciones pueden considerarse del campo de la psicologia y las
dos siguientes, a pesar de partir de la filosofia, se refieren a dos conceptos

importantes en psicologia: el entendimiento humano y el Ego. Dewey deja la
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Universidad de Michigan para ir a la Universidad de Chicago, siendo profesor alli
publica en la Psychological Review en 1896: "The Reflex Arc Concept in
Psychology. De esta manera Dewey tenia en sus manos tres campos del
conocimiento que en esta época estaban aun poco delimitados, la filosofia, la
educacién y la psicologia.

El psicologo social Temporetti (2009) afirma que Dewey, al igual que otros
psicologos interesados en la educacion como W. James, J. Piaget, H. Wallon,
proponian un tipo diferente de relacién entre los campos de la psicologia y de la
pedagogia:

...van juntas, se interrelacionan, se complementan o entran en coalicidon pero no se
confunden ni se reducen la una a la otra. En concordancia van a defender, cada una
a su manera y poniendo diverso énfasis, la realidad de psiquico, su naturaleza
bioldgica y al mismo tiempo social y cultural. (p. 8)

Lo destacable en Dewey es de que a pesar de haber definido sus campos
del conocimiento entre la filosofia y la psicologia, haya sido influido tan
fervientemente por la vocacién de educador, tal vez influenciado por las ideas
liberales de su esposa (Westbrook, 1993, p.2), pues comienza entonces a publicar
una serie de escritos dedicados a la educacion de los cuales "My Pedagogic
Creed" (1897), The School and Society (1899) y The Child and the Curriculum
(1902), se pueden considerar los inicios de su teoria sobre Educacion, siendo en
ese momento profesor en la Universidad de Chicago en la cual comienza a
trabajar en 1894,

Cuando el presidente de la recién fundada universidad de Chicago, William Rainey
Harper, le invitd a esa nueva institucion Dewey insistié para que su nombramiento
incluyera la direccion de un nuevo departamento de pedagogia, consiguiendo que

se creara una “escuela experimental” para poder poner sus ideas a prueba.
(Westbrook, 1993, p. 2)

Esta escuela experimental es el University of Chicago Laboratory Schools
creada en 1896, en la cual Dewey actualiza las creencias pedagoégicas que
proporcionaron el material para su primera obra importante en la educacion, The
School and Society (1899). También es alli donde es influenciado por el libro de

W. James, “Principles of Psychology” (1890) y se adhiere al empirismo racional y a
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la nueva y emergente filosofia pragmatica. Durante los 10 afios que pasé en
Chicago (1894-1904), Dewey elaboro los principios fundamentales de su filosofia

de la educacion y empezo6 a emprender el tipo de escuela acorde a éstos.

Psicologia y educacion, desde la base filosofica

Es en 1918 que invitado por la Universidad Leland Stanford Junior, para dar
una serie de conferencias, uno de cuyos temas era “conducta y destino humanos”,
del cual el libro: “Naturaleza humana y conducta. Introduccion a la psicologia
social” (Dewey, 1975), corresponde a las conferencias presentadas por Dewey
para este evento. En este libro, plantea su posicion filoséfica. Segun el autor, la
concepcion que se tiene del “esceptismo filoséfico” de David Hume, es una
posicion unilateral, pues el propésito de su obra es “constructivo”. La idea de
Hume era la de que “el conocimiento de la naturaleza humana nos proporciona un
mapa o carta de todos los asuntos sociales y humanos” y con ella es posible
obtener la clave de las ciencias del mundo (idem, p. 8). Por tanto es importante
rescatar de Hume, el que insistiera en “la uniformidad del funcionamiento de una
estructura humana comun entre la diversidad de condiciones e instituciones
sociales” (idem, p. 9). El objetivo para este libro es el de demostrar, “la influencia
gue ejercen los habitos y las tendencias culturales sobre la diversificacion de las
formas adaptadas por la naturaleza humana”, es decir, el de mantener el equilibrio
entre “la naturaleza humana intrinseca... y las costumbres e instituciones
sociales”, desde lo cual la moral “es una funcién de la accion reciproca de estas
dos fuerzas” (idem, p. 10). Sostiene que “la comprensién del habito y de los
diferentes tipos de habitos son la clave” de la psicologia social y considera que “la
actuacion del impulso y de la inteligencia” se dan a nivel de la “actividad mental
individualizada” y por tanto son secundarios respecto al habito”, definiendo la

mente sb6lo como un sistema de creencias, deseos y propoésitos que se
originan en la accién reciproca entre las aptitudes bioldgicas y el medio social’.
(idem p. 11) El ideal viene “precedido por una realidad... que proyecta en forma
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mas segura, amplia y completa un bien que se ha experimentado previamente de
una manera precaria; accidental y pasajera”; lo que deja una gran preeminencia a
la experiencia. Los habitos, segun Dewey son la voluntad y son ellos los que
gobiernan los pensamientos, los habitos determinan cuales pensamientos deben
salir y cuales deben quedarse en la oscuridad. Su pensamiento instrumentalista se
evidencia cuando dice que los 0jos, los brazos, las manos, son medios solamente
“cuando se encuentran en funcionamiento activo; y, cuando esto ocurre, cooperan
con materiales y energias externas”, de esta manera, sélo son medios (los
medios, las herramientas, el ojo, el brazo y la mano) cuando “se los emplea en la
ejecucion de algo real’, “cuando se organizan en cosas que, de manera
independiente, logran resultados definidos. Estas organizaciones son los habitos”.
(idem, p.35)

En relacion a la accién, dice que ella antecede al pensamiento, lo que la
psicologia ordinaria invierte, esto es importante en el pragmatismo de Dewey, ya
gue considera que no debe confundirse “la experiencia con sensaciones grabadas
en una mente vacia” (idem, p.39). Segin Dewey, la formacion de habitos en los
nifios se logra debido al trato activo con las cosas durante algunos afos, en el
curso de los cuales puede diferenciar el negro del blanco o el rojo del verde; por
esto tener una “capacidad sensitiva bien definida, esto es sefal de adiestramiento,
aptitud y habito” (Idem, p.40). La teoria de la determinacién de los habitos lo lleva
a indagar tanto al campo de lo fisico como de lo moral. Las ideas y las
sensaciones dependen de la experiencia y “la experiencia de que ambas
dependen es el resultado de la actuacion de los habitos”. Continua Dewey: “Los
propésitos o mandatos que impliquen accién (ya sea fisica o moral) nos llegan a
través de un medio refractivo de habitos corporales y morales”. La incapacidad de
pensar bien no se debe a un conflicto entre carne y espiritu, como piensa la
psicologia, mas bien se debe interpretar como “un indicio de que las ideas son,
cuando menos, dependientes de los habitos como lo son las acciones respecto de
los pensamientos y propdsitos consientes” (Idem, p.40).

Al igual que otros pragmatistas, como el filésofo y cientifico Charles

Sanders Peirce (1839-1914), existe una caracteristica basica y fundamental: un
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profundo antidualismo, lo que viene de una critica al dualismo cartesiano. (Barrena
& Nubiola, 2006, p. 3) En relacion a la posicion sobre la moral en Dewey,
Ballesteros (2008) afirma: “Dewey confiaba que aplicando el rigor del método
cientifico al analisis de las acciones todos los hombres llegarian a las mismas
conclusiones en asuntos morales. Pero en la practica dio paso a un relativismo
que él no habia deseado”. (Ballesteros, 2008, p. 4) Segun Temporetti (2009), se
puede inferir que Dewey inscrito en la corriente pragmatica, al igual que otros
psicologos, no utiliza el concepto de aprendizaje sino los de “adquisicion,
construccion y apropiacion del conocimiento”. “En la adquisicidon de conocimiento
no todo proviene de la experiencia, del aprendizaje y de la ensefianza, hay,
ademas, una organizacion interna, inherente a todo ser humano que desempefia
un papel decisivo” (p. 8) La funciéon de maestro es la de “habilitar” el protagonismo
de sus alumnos y que ellos asuman “la voluntad de saber, de conocer”. Es
importante reconocer tal como dice Temporetti, que las teorias del aprendizaje no
existen sino dentro del conductismo:

...la Unica teoria psicolégica que puede ser reconocida como una teoria del
aprendizaje (Theory of learning) es el conductismo. Teoria cientifica elaborada en el
marco conceptual y metodoldgico de la tradiciébn empirista y positivista. Creo que es
precisamente a esta teoria psicoldgica, que hizo del aprendizaje el concepto central
para explicar la realidad humana, a la que Bruner se refiere para comunicarnos la
que él considera su muerte. (2009, p.4)

Dewey (1975) afirma, “una educacién verdaderamente humana consiste en
una direccion inteligente de las actividades innatas, a la luz de las posibilidades y
necesidades de la situacion social. Sin embargo, en su mayoria, los adultos han
dado adiestramiento en vez de educacion. (p. 96) Para Dewey, la costumbre, los
habitos son los “menos susceptibles de alteracion”, en tanto que los instintos “son
mas facilmente modificables por el uso y estan mas sujetos a la direccidén
educativa”. (p. 106) “Mi credo pedagogico” (1977), escrito por Dewey a principios
del siglo XX, en 1897, continua teniendo gran vigencia. En este Dewey define la
educacion como un proceso natural e inconsciente que “procede por la
participacion del individuo en la conciencia social" en donde se estimulan las
capacidades del nifio segun las exigencias del grupo social al que pertenece, se

educa en tanto miembro de una unidad, para que pueda considerarse desde la
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perspectiva del bienestar del grupo del cual hace parte. Esta definicion asi
entendida es un proceso que bien podria equipararse al de la de ensefianza
universal tal como es definida por el docente y filésofo francés Ranciere (2003)
quien afirma que la ensefianza universal es la manera de aprender en la cual el
hombre conoce “alguna cosa por si mismo y sin maestro explicador” y aconseja:
“repite metddicamente el método del azar que te ha dado la medida de tu poder.
La misma inteligencia obra en todos los actos del espiritu humano” (p. 13). En esta

misma linea Dewey (1977) afirma,

Los instintos y capacidades del nifio proporcionan el material y constituyen el punto
de partida para toda educacion. Excepto cuando los esfuerzos del educador se
relacionan con alguna actividad que el nifio realiza por propia iniciativa,
independiente del educador, la educacién queda reducida a una presion ejercida
desde afuera. (p. 2)

Entendida asi la educacion se plantea desde dos métodos, el de la
ensefianza universal, donde el punto de partida es la iniciativa del alumno, donde
el hombre conoce algo por si mismo y, el de la educacién que obedece a una
presion ejercida desde afuera, aquella del “circulo de la impotencia que une al

alumno con el explicador del viejo método” (Ranciére, 2003, p. 13).

CONCLUSIONES

Desde la perspectiva tedrica fundada en las bases filoséficas desarrolladas por la
corriente del pragmatismo en John Dewey, quien contribuyé al campo de la
filosofia, la politica, la pedagogia y la psicologia social; la educacion ha sido
definida teniendo en cuenta nociones tales como la naturaleza humana y la mente.
En Dewey, no existe una teoria del aprendizaje propiamente dicha, ya que para él
la educacidn es un proceso inconsciente y continuo donde se forman las
capacidades del individuo, estimulandolas, para que pueda hacer frente a las
exigencias de las situaciones sociales que se le presenten. Esta concepcion hace
parte de su teoria sobre los habitos que son considerados como la interaccion

entre la naturaleza humana y el medio social en que se desenvuelve el nifio, son
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la organizacion entre los medios, los instrumentos y la accion que les da vida. Los
habitos construyen, “no solo nuestros mundos sino nuestras propias concepciones
de nosotros mismos y nuestros poderes” (Bruner, 2000, p.12).

Para Dewey el proceso educativo posee dos aspectos, el psicolégico y el
social, cuya base es el primer aspecto compuesto por los instintos, los habitos, los
intereses y las capacidades del nifio. Este aspecto debe ser conocido por el
maestro ya que es el punto de partida de toda educacion. El maestro al conocer
las condiciones sociales, puede interpretar de manera posiblemente mas acertada
la dimension psicoldgica del nifio y actuar en consecuencia, se constituye el
traductor cultural del nifio para que éste pueda acceder a su mundo social, de ahi
que se recomiende al docente partir de la iniciativa del nifio, ya que de lo contrario
la educacion se puede reducir a una presion ejercida desde afuera que anula su
naturaleza.

Los educadores especializados en aprendizaje cooperativo reconocen que
Dewey “promovié el uso de los grupos de aprendizaje cooperativo en su famoso
proyecto de método educativo” (Johnson & Johnson, 1999, p. 273). Lo cual
establece una linea de conexién entre la teoria psicolégica en Dewey, y la
pedagogia. La cooperaciéon sale de la esfera de la psicologia y se interna en el
aula como una aplicacibn de este concepto en la educacién. El tema de la
pedagogia de la cooperacion pueden ser mirado desde el pragmatismo como
practica pensada teniendo en cuenta la gran influencia que tuvo Dewey en el
proceso de construccion de la practica pedagogica.

Se plantean también diversas preguntas entre las cuales se destacan dos
sobre el anterior desarrollo acerca de la educacién en el pragmatismo: ¢Como
puede establecerse una conexion entre la nocion de habito y la nocion de
habilidad, dentro del pragmatismo? ¢ Cudl seria la definicion de aprendizaje y de
docente, que partiendo desde la definicion de ensefianza universal sin maestro
explicador, llegue a una ensefianza universal con un maestro que de alguna

manera interviniendo propicie la adquisicién del conocimiento en el otro?
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6.

APRENDER Y DESAPRENDER COMO ESTRATEGIA. ¢ESO ES
INNOVACION?

Juan Carlos Sanchez Huete
Dr. en Filosofia y Ciencias de la Educacion
CES Don Bosco (UCM)

A modo de introducciodn

Un titulo es siempre una oportunidad para declarar cual es el sentido y el
contenido de lo que después el autor desarrolla.

Y cada término, cada idea, es una declaracion de intenciones del autor para
expresar, en poco espacio y menos tiempo, aquello que desea contar.

Para el concepto de innovacion, la Real Academia Espafiola dice que es la “accion
y el efecto de innovar”, y define innovar como “mudar o alterar algo introduciendo
novedades”, pero también hace referencia a un significado en desuso “volver algo
a su estado anterior” (RAE, 2018).

Sin duda, el ejemplo que la Historia nos deja como una evidencia palmaria de lo
que es innovar es el de Edison, cuando cre6 la bombilla. Lo que dijo fue tan simple
como que “no fueron mil intentos fallidos, fue un invento de mil pasos”.

Lépez Martin (2018)" define la innovacién “como una actitud proactiva para
convertir la necesidad de cambio en oportunidad de mejora”. Y apuesta por

7 Comunicacién personal: Lopez Martin, R. (2018). Sesion inangural: Retos de futuro en la formacion del profesorado. Una
mirada Pedagdgica. XV1 Asamblea de Decanos/as de Educacion. Facultad de Educacion de Cuenca, Universidad de
Castilla-La Mancha y Conferencia de Decanos/as de Educacion. Cuenca, 24, 25 y 26 de octubre.
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aprender a desaprender la rutina y formar al docente para la innovacion
permanente. Innovar para asegurar un buen futuro.

Sin embargo, para precisar los dos conceptos que vienen después, aprender y
desaprender, el éxito es cuando menos frustrante.

Aprender lo define como “adquirir el conocimiento de algo por medio del estudio o
de la experiencia” (RAE, 2018). Y acd se nos crea un conflicto académico
importante, porque precisamente si hablamos de innovacién no solo se puede
decir que aprender sea adquirir conocimiento... jsolamente conocimiento?

Y ya no vayamos a buscar desaprender, porque no existe ese vocablo en
castellano. Bien es cierto que podemos recomponer una definicibn basandonos en
ciertos conocimientos de la lengua, como es que el prefijo que aparece antes del
verbo aprender, “des-, elemento afijo y carente de autonomia, se antepone a la
base léxica para aportar un valor semantico: denota negacién o inversion
del significado del vocablo simple (en este caso aprender).

La primera vez que escuchamos el término desaprender fue en 2011, en una
campafia del banco ING de la mano de la agencia de publicidad “Sra. Rushmore”,
donde se invitaba a la gente a pensar de forma diferente y a buscar nuevos
caminos. Tomaban la idea que para aprender a hacer algo de forma distinta, hay
gue desaprender, e inciden en olvidarse de las reglas para avanzar, con mensajes
como: “Si ningun musico hubiese decidido desaprender, hoy no existiria el rock”.
“Si ningun cocinero experimentado hubiese desaprendido, hoy no tendriamos
cocina de vanguardia”. Luego lanza diez mandamientos. Nos quedamos con el
altimo: “;Lo hemos hecho todo? No. Acabamos de empezar’.

Y por fin, llegamos a nuestra dltima palabra: estrategia. En el &mbito educativo es
como una “secuencia de actividades que el profesor decide como pauta de
intervencién en el aula” (Rodriguez Diéguez, 1994, p. 168).

Las estrategias didacticas se conciben como estructuras de actividades
encaminadas al logro de objetivos y contenidos. En este sentido pueden
considerarse analogas a las técnicas, puesto que éstas son actividades
fundamentadas en conocimientos cientificos, en el “saber hacer” (Sanchez Huete,
2013, p. 30). Y aca también refutariamos nuestra propia proyeccion: ¢solamente
conocimientos cientificos?

Innovacioén... ;qué es la innovacion?

Y ahora es cuando el autor decide extenderse sobre el tema, dando su “version de
los hechos”. Si me preguntan que defina innovacion, les sugiero visualicen el
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video® donde un nifio, situado entre dos nifias, mira de soslayo a ambas, primero a
unay luego a otra, l6gicamente, sonrie y no dice nada... jpodria hacer como él!

O inclinarme por el siguiente nifio que aparece en el video, que apuesta porque
innovacion es “mejorar las cosas... puede tardar afios o milenios. No puede ser
jhala! ya mismo, ahora se innova todo. No, tenemos que esperar”. Bueno, eso
tranquiliza porque entonces la innovacion es lenta, pero segura.

También podria dar un ejemplo como el que refiere la nifia mas mayor: “un nifo,
que esta enfermo, y no poder ir a clase y tiene como una especie de... Como
Skype... jpues conectas por Skype con clase y ya lo arreglas! ;No?”. Bien es
cierto que ella misma no pone cara de convencimiento con lo que ha manifestado,
y menos aun sus dos acompafiantes.

Es evidente que debo proyectarme por un derrotero mas riguroso. Por ello, voy a
citar al pedagogo Jean Piaget, que decia que el objetivo principal de la educacién
debiera centrarse en crear personas capaces de hacer cosas nuevas; no
simplemente repetir aquello que otras generaciones han hecho; personas
creativas y criticas para verificar y no aceptar, todo lo que se les dice.

Y, entonces, ya si establezco una referencia diafana con aquella definicion
ilustrada por el diccionario de mudar o alterar algo introduciendo novedades. Y lo
mas relevante: una palabra clave que se me antoja al hablar de innovacion:
creatividad.

Porque, por desgracia, ya se nos avisa de la falta de creatividad en nuestro
sistema educativo. A. Schleicher, director de educacion de la OCDE (Informe
PISA), en febrero de 2014 manifestaba que: “os estudiantes en Espafia
reproducen bien lo que se les ensefia, pero les cuesta extrapolarlo, utilizarlo con
creatividad”.

En una entrevista concedida a El Pais (10/10/2018), a la pregunta si las pruebas
PISA matan la creatividad en el aula, Schleicher responde: “Es curioso, porque
PISA criticaria a Espafia por centrarse en la reproduccién del conocimiento. Los
espafioles son los mejores en recordar hechos, cifras... pero flojean en el
pensamiento creativo, en resolver problemas o en aplicar conocimientos a
situaciones nuevas”.

Hecha esta puntualizaciébn sobre creatividad, que trataremos después para
presentar modelos de innovacion donde desde luego si algo destaca es la
creatividad, es conveniente volver sobre nuestros pasos, cuando indicabamos que
innovar es mudar o alterar algo introduciendo novedades.

8 Fste es el enlace: https:/ /www.youtube.com/watch?v=ReiSoLBKvCA. Entre los minutos 2:19 y 3:07 se define
lo que es innovacién".
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La taxonomia de Bloom, ejemplo de innovacion educativa

Esto es lo que ha ocurrido durante mas de 50 afios con la taxonomia de Bloom,
sistema de clasificacion de habilidades que surgié en una reunion informal al
finalizar la Convencién de la Asociacion Norteamericana de Psicologia, en 1948,
en la ciudad norteamericana de Boston. Ocho afios mas tarde, en 1956, se le da
nombre oficial como Taxonomia de Habilidades de Pensamiento, dejando atras la
originaria denominacion de Dominios de Aprendizaje.

Esta taxonomia fue empleada en el modelo pedagdgico de los afios 70 en
Espafia, con la reforma educativa de la Ley General de Educacion. Y motivo de
estudio en las escuelas de Magisterio hasta bien entrada la década de los
ochenta, con el curriculo prescriptivo de aquella época, los Programas Renovados
de la E.G.B., que sustituyeron a las Orientaciones Pedagdgicas de unos afios
antes (puedo dar fe de ello como estudiante en la Escuela Universitaria de
Formacion del Profesorado de E.G.B. “Don Bosco”, de Madrid).

La taxonomia de Bloom estructura las conductas humanas en tres ambitos:
cognoscitivo, afectivo y psicomotor. Segun este autor, la filosofia de un objetivo de
ensefianza supone la relaciébn entre una funcién psicolégica y un contenido
cientifico.

Gréfico 1.- Taxonomia de Bloom (1956).
Fuente: Elaboracion propia.
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Por tanto, la taxonomia es un esquema de clasificacion sistematica de las
conductas humanas conforme a criterios pedagodgicos y didacticos. Su utilizacién
se convirtid, sin duda, en un instrumento para el profesor con el fin de seleccionar
objetivos, que se formulaban en términos de procesos mentales para la
adquisicion de aprendizajes, partiendo de las conductas mas simples hacia las
mas complejas.

Esta innovacién que se produce en Espafia en aquella época, no estuvo exenta de
polémica. La revista del Ministerio de Educacion y Ciencia (Vida Escolar, 1976)
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presentd un informe sobre “La Educaciéon General Basica, a examen. Evaluacion
de los resultados de la ensefianza” (Curso 73-74), donde argumentan los efectos
de la reforma educativa como factores no positivos sobre los alumnos que
concluian, en 1976, el 8° de E.G.B.

- “Formaban un grupo de choque frente a todas las innovaciones. Da la
sensacion de que entonces se pretendia enfrentar a los alumnos a unos
contenidos no experimentados (Teoria de Conjuntos) con anterioridad, de
los que se desconocian sus efectos, pero de los que se padecieron sus
consecuencias.

- Nunca dispusieron de texto y material para la ensefianza que cursaban.
- El profesorado vivié una época de profunda desorientacion”.

Aunque destaca como un factor positivo el haber estado incluido en un plan
experimental que ha supuesto, en muchos casos, una fuerte motivacion para el
profesorado. Bien es cierto que esto se contradice con lo que mostrabamos
anteriormente acerca de la desorientacién, y ademas, reconociendo que no
contaran con medios extraordinarios.

Volviendo a la taxonomia de Bloom, y a su devenir en el tiempo, hoy vuelve a
sonar como modelo de metodologia activa en las aulas.

Pero, ¢cual ha sido el recorrido en el tiempo de este esquema que clasifica las
habilidades de pensamiento? Después de 1956, dos discipulos de Bloom, David
R. Krathwohl y Lorin Anderson revisaron los estudios de su maestro para publicar,
en 2001, la Taxonomia. Como novedades importantes cambiaron los sustantivos a
verbos para significar las acciones correspondientes a cada categoria. También
modificaron la secuencia en que se presentan las distintas categorias. Otro
aspecto fue considerar la sintesis con un criterio mas amplio y relacionarla con
crear.

Gréfico 2.- Taxonomia revisada de Bloom por Krathwohl y Anderson (2001).
Fuente: http://eduteka.icesi.edu.co/articulos/TaxonomiaBloomCuadro.
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En 2008, Andrew Churches actualiza la revision de Krathwohl y Anderson para
sintonizar con las nuevas realidades de la era digital. Complementdé cada
categoria con verbos y herramientas del mundo digital al introducir acciones tales
como: “hacer busquedas en Google”, “usar Twitter”, “hackear”, “recopilar
informacion de medios”, “comentar en un blog”, “video blogear”, etc., y que
posibilitan el desarrollo de habilidades para “Recordar”, “Comprender”, “Aplicar”,

tL 11

“Analizar’, “Evaluar” y “Crear”, respectivamente.

Gréfico 3.- Taxonomia de Bloom revisada por Churches (2008).
Fuente: Elaboracion propia basada en
http://eduteka.icesi.edu.co/articulos/TaxonomiaBloomCuadro.
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En 2013, Kathy Schrock relacioné la Taxonomia con el modelo SAMR
(Sustitucion, Ampliacién, Modificacion y Redefinicion), desarrollado por Rubén
Puentedura. Este modelo pretende proporcionar a los docentes la integracion de
las TIC en procesos educativos, de tal modo que los estudiantes consigan un nivel
de logro exitoso.

El modelo SAMR sirve de guia para el disefio e implementacion de actividades de
aprendizaje mediante cuatro enfoques de uso de las TIC en el aula: Sustitucion,
Ampliacion, Modificacion y Redefinicion.

Gréfico 4.- Taxonomia revisada por Schrock (2013), segun el modelo SAMR de Puentedura.
Fuente: http://eduteka.icesi.edu.co/articulos/TaxonomiaBloomCuadro.
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La conclusion a la que llegamos, tras esta revision historica, es que cualquier
actividad realizada en el aula, o fuera de ella, considerando sus caracteristicas y el
enfoque de experiencia de aprendizaje que proyecta, se sitia en una escala
donde el nivel mas bajo corresponde al aprendizaje memoristico de un
determinado contenido, mientras que el més alto, el enfoque profundo, concierne a
concepciones del aprendizaje como cambios cualitativos en la propia manera de
entender la realidad. Y si colocamos las categorias de Bloom en la escala,
observamos la analogia con estas acciones que expresan los verbos.

Gréfico 5.- Enfoque de las experiencias de aprendizaje y su relacién con las categorias de Bloom.
Fuente: Elaboracién propia.
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Y como colofon sefialar que la innovacion esta en las acciones. Asi, para el verbo
indicador del proceso cognitivo “Recordar’, donde el estudiante recuerda y
reconoce informacién e ideas, ademas de principios, aproximadamente de la
misma forma en que los aprendid. Los ejemplos son la prueba:

Ejemplos en Taxonomia de 1956:

Nombra tres autoras latinoamericanas del siglo XIX.
Escribe la tabla de multiplicar del 8.
Reproduce la férmula quimica del cloruro de potasio.

Ejemplos en Taxonomia de 2013:

Utilizar vifietas (bullet pointing).
Participar en la red social (social bookmarking).

Buscar, hacer busquedas en Google (googling).

Escuelas del siglo XXI, modelos de innovacion educativa desde la
creatividad

Es evidente que para conseguir un objetivo en innovaciébn se requieren tres
esfuerzos: comenzar, no detenerse con pretexto alguno y mejorar el rumbo.

Y en eso estan empefiadas algunas escuelas en el mundo. El espafiol Hernando
Calvo ha viajado para conocer, de primera mano, realidades educativas que son
alternativas a la escuela tradicional, donde han cambiado planes, métodos, hasta
edificios convencionales para conseguir que el aprendizaje, el gran objetivo, se
consiga de forma placentera, Unica y confortable.

En su libro “Viaje a la escuela del siglo XXI”, proyecto educativo de la Fundacién
Telefénica (2015), nos presenta las escuelas mas innovadoras del mundo, que lo
son porque se han empefiado en ciertas metodologias transformadoras de la
educacion.

La clave esta en ensefiar a los alumnos a pensar por si mismos. Se trata, segun
Calvo, de plantearles preguntas cuyas respuestas no se puedan “googlear”.

De aqui sale la escuela inteligente, que es la que consigue adaptarse a los nuevos
tiempos tejiendo un hilo invisible, pero consistente, que conecta dos verdades: la
del profesor y la del alumno (Sanmartin, 2016). A veces, por los entorno y los
contextos, pudiera parecer educacion-ficcion; no, no lo es. Es una manera de
ensefiar donde, en ocasiones, no hay paredes; a veces ni techos. Donde se
eliminan libros de texto y las asignaturas se agrupan; o directamente son
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reemplazadas por proyectos. Los profesores no dan clases magistrales. ¢Y los
examenes? Sencillamente, no hay.

Un ejemplo de estas escuelas es la Barefoot College (Escuela de los Pies
Descalzos), fundada en 1972 por Sanijit Roy con la finalidad de romper tables y
dar educacion a mujeres cuyo destino al nacer no pasa por escuela alguna. En
Rajastan (India), la escuela prepara a mujeres y hombres del campo, la mayoria
analfabetos, para que sean artesanos, ingenieros de energia solar, médicos o
dentistas en sus propias aldeas. Lo que dice Roy es bien sencillo: “Lo que hace
falta es organizarse para explotar el potencial y sabiduria que pasan de
generacion en generacion”.

Otro ejemplo es el de @restad Gymnasium Copenhagen, en Dinamarca. La
escuela en un cubo que alberga una gran sala de clases, donde mas de 1.100
estudiantes de ensefianza media pasan la mitad de su tiempo en un enorme cubo
de cristal, esquivando la ensefianza tradicional.

También podemos conocer la experiencia de una escuela que flota, la Makoko
Floating School, en la ciudad nigeriana de Lagos. En el barrio flotante de Makoko,
existe una escuela para todas las edades que sirve como un espacio para el
aprendizaje comun y un ejemplo para los futuros proyectos de edificacién en las
costas de Africa.

La forma triangular de Makoko, con tres pisos de altura, esta construida asi para
resistir el aumento del nivel de agua en la laguna. De mas de 1.000 m?, esta
escuela fue creada por la firma de arquitectura NLE, la fundacion Henry Béll y la
ONU. Incluye un area de juegos, bafios secos y salas de clases, pudiendo
albergar hasta 100 estudiantes.

Otra noticia que nos asombré fue la de Owura Kwadwo, profesor de TIC en una
escuela de Kumasi, en Ghana, que explicaba Word escribiendo en una pizarra con
tizas de colores. En un mundo global como el de nuestros dias, este hecho se hizo
viral al aparecer en una fotografia que el mismo publicé en su cuenta
de Facebook, donde el maestro ghanés lanza el siguiente mensaje: “Ensenar las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion en una escuela de Ghana es
muy divertido. Informatica en la pizarra. Adoro a mis estudiantes asi que hago lo
necesario para que entiendan lo que les estoy ensefiando. Cada profesor tiene su
forma de presentar su asignatura a sus estudiantes. Esta es la mia” (El Pais,
2018).

Y la respuesta fue inmediata: muchas personas ofrecieron diferentes dispositivos a
la escuela africana, incluso Microsoft regalé un ordenador al profesor.

No cabe duda que multitud de escuelas en todo el mundo, y en todas las épocas,
han buscado agitar los limites de la educacion, si es que se puede hablar de
demarcaciones. Y lo ha hecho con nuevos métodos de ensefianza, o incorporando
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nuevas tecnologias. A veces incluso transgrediendo la ley (homeschooling en
Espafia). O rechazando normas sociales (Summerhill en Inglaterra). O
asociandose con la comunidad local (Escuela Vocacional de Sra Pou, en Sra Pou,
Camboya).

Hay dos documentales que pueden ilustrar de forma categorica la transformacion
gue ha sufrido la educacion. La conclusion, que se puede debatir abiertamente, sin
complejos ni prejuicios, es que durante siglos la educacion ha encorsetado a la
persona. Pero, educacion... ¢no es libertad?

En el primero de ellos, “La Educacion prohibida”, documental de 2012, se
cuestiona la educacién y se narran experiencias educativas no convencionales
gue plantean un nuevo paradigma educativo. No cabe duda que desde el axioma
“La educacion es importante y hay que mejorarla adaptandola a los contextos”,
surge la pregunta acerca del modelo actual: ¢ es el mas adecuado para desarrollar
de forma integral a las personas?

Durante largos periodos de la historia hemos reincidido en formas de ensefiar que
motivan poco o nada a los alumnos. Las sociedades cambian a pasos agigantados
como consecuencia de las grandes transformaciones tecnolégicas, econdmicas,
sociales, culturales... pero, ¢ila escuela se conecta a esos avances? ;Como
innova en funcién de las nuevas alternativas planteadas?

El documental incide en la importancia que le damos a los resultados: promocion a
etapas educativas superiores, aprobar los examenes... La verdadera motivacion
del estudiante reside en hallar su motivacion intrinseca para el aprendizaje, para
disefiar y trazar sus propios caminos al conocimiento. Entonces es cuando
adquiere la competencia necesaria, entendida como la capacidad de transformar
ideas en acciones que generan valor para los demas. Este valor puede ser social,
cultural o econémico (Diego Rodriguez, 2018)°.

Los modelos de educacion alternativa propuestos lo son en proyectos de
educaciéon libre e independiente, como disyuntivas al modelo tradicional, cuyo
objetivo es generar espacios de aprendizaje donde maestro y alumno estan a un
mismo nivel, con respeto maximo a los diferentes ritmos de aprendizaje; en los
cuales se apueste por una educacion donde las materias no se diferencien y se
trabaje el &mbito emocional, respetando las preferencias y los intereses de cada
cual. La base para una buena educacion es la libertad, el respeto al otro y el amor.

® Comunicacién personal: Diego Rodriguez, 1. (2018). Mesa Redonda: La evaluacion del profesorado universitario: sQué nos
piden, qué hacemos y qué debemos hacer? XVI Asamblea de Decanos/as de Educacion. Facultad de Educacion de
Cuenca, Universidad de Castilla-La Mancha y Conferencia de Decanos/as de Educacion. Cuenca, 24, 25 y 26 de
octubre.
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En el segundo documental, “Enséfame pero bonito” (2015), se narran
experiencias educativas alternativas al modelo tradicional de aprendizaje, sobre
Escuelas Libres en Espafia, como La Libélula y EI Dragén, en Madrid; Espacio
Educativo Wayra, en Salamanca; o el Proyecto Educativo La Caseta, en
Barcelona. En Peru, la Escuela democratica de Huamachuco, en La Libertad, y la
Eco-escuela Tikapata, en Cusco; o en Méjico, con el proyecto educativo Yirtrak
Pinguinos, en San Cristobal de las Casas, Chiapas. También se nos habla de la
pedagogia Montessori y la escuela Waldorf.

Plantea normalizar el concepto de escuela libre, o pedagogias alternativas,
cuestionando temas como los examenes, los deberes, los libros de texto, etc.
“Complacer el deseo de aprender de cada nifio o nifia y no tanto de imponer un
contenido especifico, impuesto y en un momento muy concreto del dia a 30
personas a la vez sentadas y calladas” (Moreno Heredero, 2015). Se pretende
aportar ideas para la renovacion pedagdgica, desarrollada en libertad y para la
libertad, desde un cuestionamiento: si el nifio no aprende de la forma en la que le
ensefiamos, debemos ensefarle de la forma en la que aprende.

Innovacion y (mis) elementos facilitadores

Se puede hablar largo y tendido de modelos de otros, mas con el acceso tan
global que nos ofrece la red. Pero, ¢ qué hemos hecho nosotros?

Durante catorce afios como docente, primero como profesor de E.G.B., desde
1986 hasta 1992, sistema educativo de la Ley General de Educacion de 1970, y
luego como maestro de Educaciéon Primaria, desde 1992 hasta 2000, (aqui en esta
etapa nos diplomamos como maestro de Educacion Fisica), con la reforma
educativa de la L.O.G.S.E. (1990), hemos lidiado como “generalista”, esto es,
impartir todas las asignaturas del curriculo (excepto la musica de Educacion
Artistica). Y es evidente que la gran ayuda, para enfrentarte a tantos desafios
abiertos en un aula, esta en la preparacion. La que aporta la formacién continua,
bien desde cursos, seminarios, congresos... pero también el desarrollo de
estudios superiores, como una licenciatura, un doctorado o distintos postgrados y
masteres. Todo ello ha contribuido a que, desde la humildad, hayamos conseguido
ampliar los horizontes del conocimiento, las posibilidades de aumentar las
estrategias, las técnicas, las habilidades, de dar otro enfoque a las cosas que
hacemos, en ocasiones desde la perspectiva de lo que vimos hacer a nuestros
maestros, o a lo que vivimos desde nuestra experiencia de practicas mientras
cursdbamos magisterio.

No cabe duda hay aspectos de la docencia que han cambiado (¢innovacion?)
conforme nuestra formacion ha ido ampliandose. Y aqui quiero explicar cambios
trascendentales en mi docencia, que supusieron mejora en mis alumnos y
alumnas de entonces, pero también en mis estudiantes de magisterio de ahora,
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futuros maestros y maestras del mafiana. Cambios relacionados con las técnicas
instrumentales basicas, que me decidieron apostar por otra forma de hacer las
cosas de manera diferente a como las venia haciendo hasta ese momento. Creo
gue eso es precisamente innovar.

Desde luego el planteamiento requeria una fuerte dosis de conviccion, no
solamente desde lo profesional, también desde lo personal. Como consecuencia
de ello, tuvimos que asumir cierto nivel de flexibilidad, pues siempre se depende
de una direccién, de un claustro de profesores, de un equipo de ciclo, de una
compariera de nivel. Y, desde luego, asumiendo riesgos, pero los justos. Pensar
que un compromiso con el cambio no supone ser imprudente, basando las
decisiones en ese nivel de riesgo calculado que necesariamente nos debe
conducir al éxito de la empresa que se asume.

Partamos de la siguiente premisa (Sanchez Huete):

Cualquiera que sea el concepto aportado de aprendizaje, si parece claro
convenir que éste es atribuible a mecanismos de construccibn mental mas o
menos complejos, 0 mas o menos simples, que siempre dependen del sujeto,
en primera instancia, y de elementos facilitadores (p. 75).

Esta concepcion del aprendizaje me ha servido en infinidad de ocasiones para
establecer lo que se debe aportar en las situaciones de aprendizaje para
favorecerlo.

Fijense en la siguiente actividad donde se nos pide memorizar, durante quince
segundos, los cédigos asociados a cada numero:

L

O N MW
aJ4ngurc

A continuacién, y sin mirar a esos codigos, solamente valiéndonos de la
memorizacién que hayamos hecho, se pide escribamos un nimero, por ejemplo:
2.813. Puede que quien posea una buena memoria visual haya adivinado los
codigos y consiga escribir correctamente el nimero solicitado.

Sin embargo, si como docente doy un elemento facilitador, seguro que la
memorizacién del cédigo seria mucho mas facil, independientemente de la
memoria visual que se posea; ademas, aseguraria un mayor porcentaje de éxito
en la respuestas de los alumnos. Por ejemplo:

Gréfico 6.- Empleo de elemento facilitador en una situacién de aprendizaje numérica.
Fuente: Elaboracion propia.
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Algo parecido ocurre con las tablas de multiplicar. Seguro que muchos de nosotros
las aprendimos recitdndolas, con aquella melodia anodina y repetitivamente
rutinaria. jPero desde luego que las aprendimos! Yo como profe me dedicaba a lo
mismo, hasta que cay0 en mis manos una revista matematica (Revista Uno de la
editorial Grad), a la que luego me suscribi, y de la que fui adquiriendo una
perspectiva distinta (¢innovacion?) para la explicacion de conceptos matematicos.
Eso provoc6 comenzard a cuestionar como ensefiaba algunos conceptos
matematicos y como realizaban los ejercicios correspondientes mis alumnos. Y
una de esas cosas que comencé a cuestionarme, como explicaba antes, fue el
aprendizaje de las tablas de multiplicar.

¢Por qué solamente aprender las tablas hasta el 10? ¢Por qué aprender esas
tablas desde el 0 hasta el 10 (9x0, 9x1, 9x2, 9x3,... 9x10) y no desde el 11 hasta
el 20, por ejemplo (9x11, 9x12, 9x13,... 9x20)? ¢ Por qué no aprender las tablas de
multiplicar del 11, o del 12, o del 33... o la tabla del 2,000.000'%?

La operativa era tan sencilla como la propia jerarquia de las matematicas: basar
ese aprendizaje memoristico en otro aprendizaje algoritmico: jla multiplicacion no
deja de ser una suma!

Gréfico 7.- Las tablas de multiplicar: un aprendizaje jerarquico desde la suma.
Fuente: Elaboracion propia.

10 o1 4 . _ .
Noétese que para el millon escribimos no un punto, sino 1.
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Las tablas de multiplicar R
asv™
sae"
2x0=0 2,000000x0=0 ae
2x0=0
dnle2 2,.000.000 x 1 = 2.000.000 " . |
2xl=1
L 2.000.000 x 2 = 4,000.000 . -
indnx4
Ixd=6 2.000.000 x 3 = 6,000.000 -‘
IZuirb
exd=B 2.000.000 x4 = 8.000.000 ﬂ
Ixd=8
Ix5=10 2,000,000 x 5 = 10,000,000
2xb=12 000,000 x 6 = 12,000.000
2nl 14 2.000.000x7 14.000.000 2.000000x0=0 -
2x8=16 2.000.000 x 8 = 16.000.000 2.000.000 %1 ,'.;.
" 18 2.000.000 x 9 = 18,000.000 00 4+4.0
Ix1 20 000.000 x 10 = 20,000.000 2.000000x3+6 0.0
A 00 00

Recuerdo lo que me escribi6 una madre preocupada en el cuaderno de su hija
cuando observé que, recién aprendida la tabla del 2, tuviera la peregrina
ocurrencia de encomendar como tarea para casa construyeran la tabla del
2:000.000. Se alivi6 sobremanera cuando le expliqué que no dejaba de ser la
tabla de multiplicar del 2, y que su hija ya sabia perfectamente, pero seguida de
una “ristra” de ceros.

Y mis ejercicios de tablas de multiplicar ya no eran solamente las consabidas
multiplicaciones de los famosos “Cuadernos Rubio”, que me costé desprenderme
de ellos, hasta que adverti que repetir y repetir operaciones y operaciones, una
tras otra, una vez sabido y adquirido el algoritmo, no solo aburria sino que era
contraproducente, pues los alumnos se desempefiaban de una forma muy
mecénica y superficial.

Debia apostar por rutinas de pensamiento mas creativas porque, cuando
pensamos lo que habitualmente hacemos, lo es para reconocer, seleccionar,
organizar y aplicar nuestro pensamiento para luego verbalizarlo. Ese lenguaje del
pensamiento se basa en estrategias cognitivas tales como: reconocer, describir,
comparar, definir, decidir, clasificar, seleccionar, nombrar, etc. En el dia a dia,
activamos muchas de estas estrategias sin ser conscientes de ello. Esto hace que
una vez adquirido un habito de pensar, sea dificil cambiarlo. El cerebro es plastico
y el pensamiento también, pero el uso genera un habito de pensamiento, el habito
crea rutina y la rutina aumenta la resistencia al cambio. Y aca es donde las
decisiones son importantes: jo apostamos por rutinas nocivas o lo hacemos por
rutinas éptimas!

David Perkins definia las rutinas de pensamiento como ‘patrones sencillos de
pensamiento que pueden ser utilizados una y otra vez, hasta convertirse en parte
del aprendizaje de /a asignatura misma”.

Una rutina nociva es un patrén sencillo, como el algoritmo de la suma, donde
aburrimos mecanicamente al alumno con repeticion y repeticion y repeticion, hasta
que aprende. Y una rutina 6ptima, que son también patrones sencillos, se
desarrollan en distintas fases: Presentacion — Comprension — ldentificacion de la
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solucién — Aplicacion y evaluacion de la solucion. Aqui el alumno debe razonar
mas, antes incluso que aplicar el consabido algoritmo, si es que se ha de aplicar.

Grafico 8.- Las rutinas de pensamiento como patrones sencillos para el aprendizaje.
Fuente: Elaboracion propia.

Rutinas de pensamiento
Rutinas nocivas Rutinas optimas
PROBLEMAS
RUBIO
TR M
-~ ,;_,‘ N |
).
APivery voieis I msiin
..patrones sencillos: algoritmo de ..patrones sencillos: Presentacion — Comprension —
la suma (repeticion y repeticion Identificacion solucion - Aplicacion y evaluacion de la
hasta aburrir).. solucion...

Asi es como desterré los famosos “Cuadernos Rubio” de mis clases, tras afnos de
comodidad donde incluso desarrollé estrategias para corregir dos paginas de cada
cuaderno, de treinta y tantos alumnos, en un tiempo minimo. Salia de una zona de
confort muy agradable para desbrozar una zona insospechada, arida,
desconocida... pero sin lugar a dudas, y con el tiempo, fértil y fecunda.

Y rindo homenaje a los “Cuadernos Rubio”, con los que aprendi de alumno y
ensefié de maestro, pero también desaprendi para ensefiar de otra forma distinta.

Estos cuadernos mencionados también servian para entrenar la caligrafia, en el
mas extenso sentido de lo que es un entrenamiento para alumnos que escribian
bien, regular o mal. Porque, efectivamente, quien escribia bien seguia escribiendo
bien; bueno, reconozcamos que en los Ultimos renglones se notaba el cansancio
de hacer la caligrafia de forma tan mecanica: copiando un modelo. Quien escribia
regular, pues seguia en su linea de regularidad, y también en los Ultimos
renglones se advertia la fatiga. Y quien lo hacia mal, pues otro tanto de lo mismo:
se suponia lo que escribia por el modelo y, por supuesto, también en los Ultimos
renglones se observaba el agotamiento.

Y de los dictados... ¢Qué decir de los dictados? ;Como innovamos con esta
rutinaria forma de dictar y copiar y corregir?

Haciamos los dictados con la finalidad que tradicionalmente conociamos: para
evaluar la ortografia de los alumnos, desde el &mbito del control y con tres fases
en su realizacion muy diferenciadas:

e Lectura para comprender: se realiza la lectura del texto por el maestro. Los alumnos
escuchan atentos para captar globalmente el contenido del texto, se familiarizan con
el vocabulario y se preparan para la copia.
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e Lectura para transcribir: El maestro dicta y el alumno escribe y, si no ha
comprendido algo, deja un espacio en blanco de la palabra que no comprendi6 y
continla,; ya lo rellenara.

e Lectura para revisar: Los alumnos vuelven a escuchar el texto, que sera leido
nuevamente por el maestro para ir revisando el dictado. Los espacios en blanco de
las palabras no comprendidas, es ahora el momento de completarlas. También se
colocan los signos de puntuacion necesarios.

Y asi durante algunos cursos académicos, por fortuna pocos, hasta que llegamos
a una formacién que afortunadamente nos hizo ver otra perspectiva en torno a la
lectoescritura en general, pero sobre todo en como hacer los dictados y las
lecturas de clase.

¢Por qué no dejar que el alumno lea el dictado previamente, en vez de leer el
maestro? Y después leerlo el maestro y ya, por fin, lo dicta. Y que sea el alumno
quien corrija su propio dictado, que sea consciente de sus “faltas de ortografia”.
Aqui es cuando, como docentes ya avezados, descubrimos los “otros errores” en
los dictados. Faltas de ortografia donde se ocultaban dificultades de aprendizaje
MAas 0 menos graves.

Sin ignorar que el dictado es el método mas utilizado para la ensefianza y el
aprendizaje de la ortografia, podiamos buscar otras formulas para hacerlos,
alejandonos de la manera tradicional. Con el dictado, y una correccién de las
palabras mal escritas que no se base tanto en la penalizacion (“copia 10 veces las
palabras que hayas escrito mal”), se despierta la curiosidad por las palabras:
creacion de otras nuevas, origen, escritura, semejanzas con las ya conocidas, etc.

Pero hay otras ventajas que la practica del dictado promueve: el interés por la
lectura, el habito en el manejo del diccionario y en la copia, donde desarrollamos
el gusto por escribir bien.

Desde luego el éxito de este método también estriba en la preparacién didactica
del docente, en su creatividad necesaria para flexibilizar el método con acciones
diversas que le permitan ser efectivo para ensefar ortografia.

Y entonces nuestro planteamiento didactico cambié de enfoque, simplemente
intentando dar respuesta a tres cuestiones: ¢Qué queremos trabajar en el
dictado? ¢ Cuando lo haremos? ¢ Cémo lo trabajaremos con nuestros alumnos?

En nuestro contexto de ensefianza, la primera pregunta pasa a ser: ¢ Qué palabras
con dificultad ortografica debemos ensefiar en Educacion Primaria? Dos
respuestas:

* Las que utliza el alumno cuando se expresa oralmente o por escrito
(cuando escribe una redaccion, el enunciado de un ejercicio, etc.).

+ Palabras de uso frecuente y con dificultad ortografica tomadas de las
lecturas que se realizan en clase.

¢,Cuando? Es facil disefiar una distribucion temporal del contenido del vocabulario:
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* Ensefianza de entre 8 y 12 términos de dificultad ortografica, durante
quince dias, dependiendo del nivel de los alumnos y desde 1° a 6° curso de
Educacién Primaria.

* Una sesion dedicada a la ensefianza de los términos seleccionados.

» Otra sesion dedicada al repaso de términos ya sabidos mediante dictados o
ejercicios similares.

Si todos los profesores de primaria nos implicamos en esta cuestion, y 1 curso
académico consta 20 quincenas lectivas, a 10 términos por quincena, en ese
curso se trabajarian 200 palabras con dificultad ortografica. En los seis cursos de
Educacion Primaria nos ocupariamos con unos 1.200 términos de dificultad
ortografica. Eso supone lograr un excelente nivel ortografico. jNo esta mal!

¢, Como lo trabajaremos con nuestros alumnos? Nos dimos cuenta que las reglas
ortograficas, como método, no sirven para ensefiar la ortografia, basicamente por
dos razones:

* La gran mayoria de las palabras con dificultad ortografica que debemos
saber escribir correctamente en la enseflanza basica, no estan sujetas a
regla ortogréfica.

» La ortografia se aprende con una metodologia adecuada que refuerce la
visualizacion del término y mediante la practica intencionada.

Gréfico 9.- Razones por las cuales las reglas ortograficas, como método, no sirven para ensefar la
ortografia.
Fuente: Elaboracion propia.

La gran mayoriade las
palabras con dificultad
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sujetas a regla ortografica.

La ortografia se aprende
con una metodologia
adecuada que refuerce la
visualizacion del término.
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Y cambiamos a otros tipos de dictado, como el Dictado sin cortes. El maestro lee
el texto sin paradas ni cortes, una o dos veces, segun crea conveniente. Los
alumnos trabajan en grupo y lo que tienen que hacer es tratar de escribir todo lo
gue puedan, dejando los huecos, que luego en su equipo trataran de rellenar con
la informacién recogida por sus comparferos. El objetivo es que cada equipo
reconstruya todo el texto original.
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O el denominado Dictado gruyere. Se trata de un dictado con “agujeros”, por eso
su nombre. Cada nifio recibe un texto al que le faltan palabras. Se pueden
emplear textos que seguro no dictariamos enteros, como canciones, trabalenguas,
poemas o adivinanzas. El maestro ira dictando el texto entero, en tanto que los
alumnos tendran que identificar las palabras que faltan e ir completando los
agujeros del dictado gruyere.

Referiamos antes que descubrimos los “otros errores” en los dictados: dificultades
de aprendizaje, mas o menos graves, donde antes descubriamos faltas de
ortografia. Y entonces ya no se trataba de pedirle al alumno que copiara cinco,
diez, y hasta veinte veces la palabra errada en funcion de la gravedad de la
misma. Pasamos a otro nivel donde de forma sistematica, y con la necesaria
complicidad de las madres (son las que asistian a nuestras tutorias), emprendimos
nuestra particular cruzada en contra de las dificultades de lectoescritura. Ahora
debiamos identificar las causas de la dificultad y trabajarla, de forma sistemética y
contumaz, con actividades, bien disefiadas por nosotros mismos, o de cuadernos
de editoriales especializadas.

Grafico 10.- Ejercicio para trabajar la orientacién espacial.
Fuente: Elaboracion propia.
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Ahora ya teniamos que hablar de alumnos que presentaban necesidades
especificas de apoyo educativo, en este caso por «Dificultades especificas de
aprendizaje», pues mostraban alguna perturbacion en uno o mas de los procesos
psicologicos basicos implicados en el empleo del lenguaje hablado o escrito. Estas
alteraciones aparecen como anomalias al escuchar, hablar, pensar, leer, escribir o
al realizar célculo aritmético.

Teniamos la clave para intervenir didacticamente porque los errores que se
cometen atienden a distintas causas. En muchos de ellos coinciden conceptos
asociados: lectura ineficiente, lectura acelerada, organizacion espacio temporal,
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dificultades perceptivas, discriminacion auditiva, lateralidad, esquema corporal,
dificultades en el ritmo, atencién, impulsividad, memoria visual, memoria auditiva.
Conceptos todos ellos que podemos y que debemos trabajar en la escuela.

Y, ademas, con modelos de actividades que nos permiten la sistematicidad para
incidir sobre la verdadera problemética.

Nos moviamos en un nuevo paradigma, donde establecimos como objetivos
bésicos:

- Concienciarnos de la necesidad de responder a las dificultades de
aprendizaje en lectoescritura que presentan los alumnos.

- Conocer los problemas en lectoescritura que se dan en el aula.

- Poseer un conocimiento basico sobre la fundamentacién tedrica referente a
dificultades en lectoescritura.

- Promover una actitud positiva hacia la diversidad para integrar a estos
alumnos con dificultades. Aqui hacemos maxima del principio de
individualizacién de la ensefanza: “Recibir una ensefianza adecuada a las
capacidades de cada alumno”.

Nuestra innovacién en este campo llegé cuando pasamos de ser un docente sin
experiencia, o que no habia recibido una adecuada formacién sobre esta tematica,
a ser un docente suficientemente preparado.

La pregunta que debe interpelarnos es qué hacer como maestro ante estas
situaciones y qué responder a unos padres que asisten a tutoria y preguntan:
¢,qué hacemos?

Un docente sin experiencia, 0 que no ha recibido una adecuada formacién sobre
esta tematica, probablemente diera la respuesta siguiente: “Su hijo lee y/o escribe
mal. Deberia leer y/o escribir mas en casa”. Esta contestacion mereceria de unos
padres osados un ataque contundente: jeso ya lo sé! Eso ya lo saben los padres
que su hijo lee y/o escribe mal... hasta los compaferos maliciosos de clase lo
saben... o el hermano pequeiito. Cuando observamos una dificultad en un area
determinada, lo que realmente contemplamos son los efectos o resultados de tal
impedimento; para conocer la causa serd necesario investigar en las variables que
inciden en ese alumno.

La consecuencia es una recomendacion terrible, que no hace sino agrandar mas
el problema: Horas y horas leyendo cuentos o libritos recomendados segun edad.
Horas y horas escribiendo caligrafias, redacciones, resimenes. No estamos
interviniendo didacticamente. Todo sigue igual: el que lee y/o escribe mal, sigue
leyendo y/o escribiendo mal... y el que no ha recibido una adecuada formacion
como maestro, pues también sigue igual.

En la situacién del docente suficientemente preparado, sin embargo, el padre o la
madre encontraran, seguro, otra respuesta bien distinta, porque sabe incluso
definir el error: Por ejemplo: Omision de letras, silabas o palabras al leer o
escribir.

99



Y esa respuesta no tiene por qué ser la que leen, que es pedante y rebuscada,
pero porque es técnica. No obstante, supongo que en esta profesion hay personas
pedantes y rebuscadas y quizas alguien pudiera dar esta respuesta tan “engreida”:

“Su hijo lee mal y comete omisiones de la letra “m” porque presenta una dificultad
en la integracion intersensorial: no es capaz de relacionar exactamente el signo
gréfico con su respectivo fénico. Los ejercicios que haremos con su hijo son los
siguientes, utilizando letras en relieve, de plastico o cartdn, seguir el siguiente
proceso: 1) Visualizar la tonalidad de las palabras con errores de omision. 2)
Recorrer con el dedo cada una de las letras que forman las palabras y de forma
mas intensa la que se omite. 3) Darle las letras para construir la palabra. 4)
Escribir la palabra correctamente.

Ese docente es capaz hasta de definir el error y, lo mas importante, sabe coémo
intervenir didacticamente. Y es precisamente ese maestro 0 maestra quien
alumbra y da esperanza a un padre 0 a una madre, o a los dos, que se encuentran
al borde del abismo... o sin abismo, pero preocupados por sus hijos. Esos padres
se ilusionan y una vez confiados en nuestro trabajo, no podemos arrebatarles que
su hijo supere esa situacion. Y eso, es por la innovacion.

Conclusioén

Puede que cuando alguien se embarca en procesos de innovacion consiga,
seguro, que los alumnos presten mas atencion, pero no a cualquier precio.
Porque, en ocasiones, puede sigamos haciendo lo mismo aunque hayamos
introducido alguna variable, que si, es perceptible, pero ¢mejora en algo lo que
haciamos antes?

Por tanto, apostemos por maestros preparados y para ello, jquien se atreva a
ensefar, nunca debe dejar de aprender! Pues aprendamos entonces. Huyamos de
planteamientos simplistas y cémodos y arriesguemos, tanto en nuestra
preparacion como en nuestra intervencion. ¢Qué perdemos por ello? Y eso, es la
innovacion. Porque “aprender a desaprender”’ es dejar de hacer o mismo de la
misma manera, para hacerlo de otra bien distinta, y mejor. Y es que desaprender
supone aprender, volver a aprender.

Deseo acabar ya. Espero que al menos haya arrancado una reflexiébn para que
seamos maestros diferentes, aquellos que deseamos probar algo nuevo porque
nos asusta la rutina, la falta de ilusién, la continua queja, el inmovilismo comodo
de hacemos todo lo que podemos...

Si queremos que algo cambie, nosotros debemos provocar los cambios. Si
hacemos lo mismo siempre, tendremos lo mismo que siempre.

Y desde luego para eso necesitamos voluntad que, como dijo Einstein, es fuerza
motriz mas poderosa que el vapor, la electricidad o la energia atomica.
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Resumen

El presente articulo, derivado de una investigacion documental, centra su interés
en los resultados de una revisién sistematica de la argumentacion escrita bilingle
realizada segun la metodologia PRISMA para dar respuesta a la siguiente
pregunta de investigacion: ¢ Cuales son las tendencias investigativas actuales en
el campo de la argumentacién escrita bilinglie? La consulta de tres bases de datos
(Web of Science, Ebsco y Scopus), apoyada en tres herramientas (protocolo,
diagrama de flujo y variables bibliométricas), permitié evidenciar que los estudios
se realizaron en dos contextos educativos. Por un lado, primaron las
investigaciones en el contexto de la educacion superior, privilegiando el enfoque
linglistico. Por otro lado, los estudios en el contexto de la educacion basica y
media, se inclinaron por el enfoque pedagdgico. En ambos contextos, la

argumentacion constituye un reto dificil de alcanzar.

Palabras clave: Argumentacion escrita, bilinglismo escolar, lengua materna,
declaracion PRISMA.

Abstract

This article, derived from a documentary research, focuses its interest on the
results of a systematic review of bilingual written argumentation conducted under
the PRISMA methodology to answer the following research question: What are the
current research trends in the field of bilingual written argumentation? The
consultation of three databases (Web of Science, Ebsco and Scopus), supported
by three tools (protocol, flowchart and bibliometric variables), showed that the
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studies were conducted in two educational contexts. On the one hand, research in
the context of higher education predominated, privileging the linguistic approach.
On the other hand, studies in the context of primary and secondary education were
inclined towards the pedagogical approach. In both contexts, argumentation

constitutes a difficult challenge to achieve.

Keywords: Written argumentation, school bilingualism, mother tongue,

declaration Prisma

Introduccién

Los estudios en torno a la argumentacion son cada vez mas privilegiados en el
ambito académico. Es de reconocer que esta compleja tarea discursiva resulta ser
uno de los objetivos mas buscados en la educacion superior, que aparte de formar
en sus disciplinas, busca desarrollar en los universitarios habilidades que los doten
de herramientas para defender posiciones o puntos de vista, que permitan a los
futuros profesionales enfrentar conflictos, discutir, tomar decisiones y formular
propuestas y, de esta manera, formar parte activa de la sociedad y de las
transformaciones que ella demanda. Este reto argumentativo es transversal a
todas las disciplinas, que buscan a través de propuestas curriculares, mejorar las
capacidades que los estudiantes tienen para sus discusiones tanto orales como

escritas.

Las investigaciones sobre esta tipologia textual resaltan su pertinencia en el
contexto escolar, en términos de que "se habla, se nombra, se comenta, que la
argumentacion es importante y trata de incorporarse en los planes de area, en los
programas y en las clases en general, bien sea como tema, como herramienta,
como habilidad, etc." (Calderén, 2011, p. 226). Esta introduccion de la
argumentacion en las diferentes areas del curriculo se hace presente igualmente
en la formacion bilinge, promoviendo, a través del aprendizaje de una lengua
diferente a la materna, la adquisicion de otras habilidades lingtiistico-discursivas

como la critica y la argumentacion. Sin embargo, las evidencias muestran que
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existen muchas dificultades en los estudiantes, en particular universitarios, al
momento de enfrentar tareas tipicas de lectura y escritura, en concreto en la
produccion de textos argumentativos (Alvarez y Garcia, 2016). Es de suponerse
gue esta situacion resulta un doble reto en lengua extranjera, tal como lo estipula
Loaiza (2017), quien se adhiere a los postulados que consideran que el sujeto que
tiene dificultades en su L1 (lengua materna) para argumentar, tendria igualmente
dificultades en su L2 (segunda lengua).

Hallazgos como las dificultades, los retos, las practicas argumentativas, entre
otros, ya han sido abordados en diferentes investigaciones ya sea en la primera o
en la segunda lengua. Sin embargo, seria de gran utilidad en el campo del
bilinglismo escolar, conocer esas tendencias investigativas sobre la
argumentacion tanto en L1 como en L2 del sujeto bilingle, con el fin de indagar
sobre qué otros aspectos convendria abordar en futuras investigaciones. En este
sentido, este articulo presenta, desde la perspectiva de la formacién bilingle y de
las disciplinas que estudian el lenguaje, el analisis de una revision sistematica de
la argumentacion escrita bilinglie realizada en tres bases de datos (Web of
Science, Ebsco y Scopus). EIl objetivo es, entonces, describir las tendencias
investigativas en el campo de la argumentacion tanto en L1 como en L2. Para tal
efecto, se utilizO como metodologia la Declaracion PRISMA (Hutton, Catala y
Moher, 2016), cuyo propésito es ayudar a los investigadores a mejorar la
presentacion de revisiones sistematicas a través de tres herramientas principales:
un protocolo para crear una revision sistematica exploratoria, un diagrama de flujo

y una matriz de variables bibliométricas y de contenido.

Antes de describir las tendencias investigativas en el campo de la argumentacion
escrita, se hara un recorrido del término enmarcandolo en un contexto histérico
gue permiti6 cambios considerables en la manera de abordar la argumentacion.
Plantin (2012), en el primer capitulo de su reconocida obra La argumentacion,
historia, teorias y perspectivas, hace un recorrido histérico de la argumentacion,
situando su auge principalmente en el aflo 1958 de la mano de dos importantes

tedricos. Por un lado, reivindica el Traité de I'argumentation: Nouvelle Rhétorique
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(Tratado de la Argumentacion: Nueva Retorica) de Chaim Perelman y Lucie
Olbrechts-Tyteca, quienes, desde la escuela francofona, dan un nuevo aire al
concepto de argumentacién desde lo que denominaron la Nueva Retorica,
afirmando que la argumentacion implica siempre juicios del valor que no siempre
se pueden sujetar al rigor de la légica. Por su parte, desde la escuela inglesa, en
mismo afio, también se le daba ese nuevo giro a la argumentacién de la mano de
Toulmin y su Uses of Argument (Los usos del argumento). Cabe destacar que
antes de 1980 el término argumentacién era también utilizado, pero no con la
vision de movimiento o escuela, sino a manera de sinébnimo de otros conceptos

como tratado, nota, disertacion, etc.

Adicionalmente a este importante momento histérico para la argumentacion y su
nueva aproximacion de su estudio, Plantin nos acerca a un paradigma clasico de
la argumentacién a través de la retorica, la dialéctica y la logica, seguido de un
cambio decisivo a finales del siglo XIX con la deslegitimacion de la retérica y la
formalizacién de la légica. En si, Plantin realiza una reconstruccion por etapas,
después del afio 1945, en dos momentos: El momento politico de la década de los
50, cuando la argumentacion nace como disciplina después de la Segunda Guerra
Mundial, y el momento légico-linguistico de la década de los 70.

En cuanto al paradigma clasico, Plantin se refiere a la retérica "arte de hablar bien"
como "toda aplicacion estratégica de un sistema semiético" (p. 20). Este caracter
estratégico seria el que permitiria hablar de una retérica de lo verbal y de lo no
verbal, de lo consciente y de lo no consiente. EIl autor dota a la retérica de unas
caracteristicas bien definidas como son: una retorica referencial (es decir que
incluye una teoria de los indicios, plantea el problema de los objetivos, de los
hechos y de las evidencias); una retorica probatoria (aspira a aportar pruebas);

una retdrica polifénica (privilegia la intervencion institucional planificada).

En lo referente a la dialéctica, el autor la define estableciendo analogias con
respecto a la retorica, ambas consideradas artes del discurso. En primer lugar, la

dialéctica se ocupa de tesis mas filoséficas, mientras que la retérica se ocupa de
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cuestiones particularmente de orden social o politico. En segundo lugar, la
dialéctica es vista como una técnica de la discusion entre dos participantes, un tipo
de didlogo entre uno que responde (répondant) y el que pregunta (questionneur),
generalmente guiada por preguntas y respuestas, mientras que la retérica tiene
por objeto los discursos extensos y continuos. Aunque se evidencian estas
analogias, se podria afirmar que ambas artes del discurso recurren a los mismos

fundamentos de inferencia.

Como discurso logico, Plantin sitta la argumentacion en la teoria de las tres
"operaciones del espiritu”. En la primera, la aprehensién, el espiritu debe captar un
concepto, que después debe delimitar. En la segunda, el juicio, el espiritu niega o
afirma algunas cosas del concepto captado. En la tercera, el razonamiento, el
espiritu encadena esas proposiciones con el fin de "progresar desde lo conocido a

lo desconocido” (p. 22).

Seria el siglo XIX quien traeria cambios radicales, sobre todo en lo relacionado
con la retérica. Esta ultima fue duramente criticada y excluida de los curriculos
universitarios en Francia, la cual, en la construccion de su Tercera Republica,
buscaba una mirada laica y positivista de las ciencias. Fue precisamente esta
busqueda que da lugar a la historia y no a la retérica, como el método cientifico en
el campo de las humanidades. Plantin pone de manifiesto dos circunstancias
periféricas que no aportarian a la defensa de la retérica. Una primera es la base
de la educacion impartida por los jesuitas, que se basaba en la retérica. Como se
menciond anteriormente, Francia promovia una educacion laica que no estaba
entonces alineada con una retérica practicada por los jesuitas. Una segunda
circunstancia radica en que todos los colegios jesuitas ensefiaban la retérica en
latin y la nueva mirada de la educacion buscaba una emancipacion del francés
respecto al latin, lo que tampoco fue favorable para la defensa de la retdrica. Por
su parte, la l6gica durante este siglo entra en juego, ya que no lograba definirse
como un "arte de pensar", sino que se asoci6 principalmente a una rama de las

matematicas como "arte de calcular".
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La reconstruccion por etapas que Plantin realiza a partir de 1945 menciona las
obras que dieron una gran importancia a los estudios sobre argumentacion
después de la Segunda Guerra Mundial, tanto en francés (Perelman y Olbrechts-
Tyteca, 1958; Perelman, 1977, 1979) como en inglés (Toulmin, 1958) y aleman
(Ernst Curtius, 1948). Los afios 70 se consolidaron como un periodo "ideolégico"
movido por un momento logico-linglistico, de la mano de las obras de Oswald
Drucrot (La preuve et le dire, 1972; Dire et ne pas dire, 1973) y de Jean-Claude
Ascombre y Oswald Ducrot (L'argumentation dans la langue, 1983). Otros estudios
también marcaron un avance en el abordaje de la argumentacién, como los
propuestos por Jean Grize de la escuela de Neuchéatel, bajo el modelo de la

"l6gica natural" que abordan los aspectos cognitivos de la argumentacion.

Finalmente, Plantin, reconociendo los aportes de cada perspectiva de la
argumentacion, y para evitar que la nocion de argumentacion se disuelva sea en el
lenguaje, el sentido o la informacion que resalta cada una de ellas, propone una
vision de la argumentacion fundada sobre la nocién de puesta en contradiccion

activa de discursos alrededor de una cuestion o pregunta.

Metodologia

La presente revisiobn sisteméatica de antecedentes en el campo de la
argumentacion escrita tomo tres herramientas descritas en la Declaracion Prisma

(Hutton y otros, 2016) como sigue:

El protocolo permiti6 determinar la pregunta de investigacion que guiaria el
proceso (¢ Cudles son las tendencias investigativas actuales en el campo de la
argumentacion escrita?). Igualmente, en el protocolo se establecieron los
siguientes criterios de inclusién: estudios realizados los ultimos 20 afios, en inglés,
francés o espafiol, en cualquier parte del mundo; estudios realizados en contexto

escolar o universitario; estudios que abordaran la argumentacion en lengua
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materna o en lengua extranjera; estudios reportados en tres bases de datos: Web

of Science, Ebsco y Scopus.

El diagrama de flujo, permitid seleccionar los 24 estudios que harian parte del
meta-analisis. En este diagrama, se consignd el numero total de investigaciones
encontradas en las tres bases de datos (48), el nUmero de registros seleccionados
(45) y el numero de articulos que cumplian con los criterios de seleccion y que por

consiguiente harian parte del analisis (24).

Las variables bibliométricas y de contenido®®, que hace referencia a una plantilla
en la cual se consigna informacién relevante de las investigaciones como: titulo,
afio de publicacion, tipo de estudio, autores, poblacion estudiada, énfasis de

lengua y los principales hallazgos.
Resultados y discusion

La argumentacion es un tema de gran interés en los diferentes contextos
educativos. En primer lugar, se muestra una inclinaciébn superior en la
investigacibn en contexto universitario con un 66.6 % frente a un 33.3%

encontrado en la investigacion en contexto de educacion basica y media.

En cuanto al contexto universitario, se evidencia la presencia de tres enfoques
tedricos que, segun Ransdell y Barbier (2002), se encuentran en la investigacion
sobre argumentacibn en contexto de la formacién bilingte: linguistico,
psicolinguistico y pedagdgico. Los resultados permiten establecer que los estudios
en el contexto universitario privilegiaron el enfoque lingtiistico (43.75%). Desde
este enfoque, se examina la escritura académica de los estudiantes universitarios
para comprender su desempefio argumentativo evaluando principalmente el uso
de modales, la capacidad para citar y usar fuentes de referencia, la organizacion
textual, las tesis, el uso de conectores, la progresion tematica textual. Igualmente,
este enfoque centra su interés en reportar las dificultades que presentan los

estudiantes universitarios para producir textos argumentativos. Se encuentra que

13 . . o
Estas variables pueden ser consultadas en su totalidad en la pagina web

https://bilinguismol.wixsite.com/conciencia
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los estudiantes universitarios tienen altos niveles en la estructura del argumento y
el uso del lenguaje, pero muestran deficiencias en el uso de citas y fuentes de
referencia (Yung y Yayang, 2019). En lo que respecta a los modales, se establecio
que en inglés estos representan un grupo de marcadores particularmente
problematicos para los estudiantes de un segundo idioma y que el uso inapropiado
de estos puede ser el resultado de los materiales didacticos empleados por los
docentes o la falta de capacitacién adecuada en relacion con el dominio. Por lo
gue se refiere a la formulacion de la tesis, Moore y Andrade (2016) sostienen que,
por lo general, los estudiantes tienden a reservar su opinion hasta el final del
ensayo o incluso se abstienen de realizar planteamientos fuertes. Sin embargo, los
autores atribuyen este aspecto en segunda lengua a la influencia cultural que la
persona tenga en su primera lengua. Igualmente, se encuentra que la progresion
tematica de un texto puede permitir a los profesores establecer relaciones
tematicas y retoricas para ayudar a los estudiantes de idiomas extranjeros a
comprender de mejor manera la organizacion textual, la jerarquia de temas y su
orden (Solano, 2012).

En cuanto al enfoque pedagdgico (21.25%), las investigaciones sostienen que, a
menudo, se espera que los estudiantes universitarios de todas las disciplinas
escriban textos argumentativos de alta calidad. Sin embargo, se evidencia que
muchos estudiantes, sobre todo si se trata de aquellos que escriben en una L2,
luchan por escribir dichos textos, convirtiéndose la argumentacion en una tarea
muy compleja. En pro de avanzar en el reto argumentativo, algunas
investigaciones han puesto en marcha propuestas innovadoras con el fin de
mejorar los niveles argumentativos. En tal sentido, se han evidenciado propuestas
que comportan una fase de conceptualizacibn teérica de la escritura
argumentativa, motivando a los estudiantes a escribir textos cortos o ensayos
apoyados y supervisados por un instructor. Igualmente, se promueven ideas como
la aplicacion del método 3X3, que analiza tres metafunciones del lenguaje:
ideativa, interpersonal y textual (Pessoa, Mitchell y Ryan, 2017). Los resultados
muestran que este tipo de herramientas, centradas en la escritura del lenguaje,

pueden ser beneficiosas para los estudiantes tanto de una L1 como de una L2.
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Igualmente, resulta ser de gran utilidad ensefarle, a los estudiantes, las técnicas
argumentativas propias de cada lengua, para que ellos puedan aplicarlas
construyendo de esta manera textos que permiten poner de manifiesto las

argumentaciones y refutaciones de tesis que se pretenden defender.

En lo que respecta al enfoque psicolinguistico (18.75%), los estudios centraron su
interés en como los escritores de la segunda lengua utilizan su primer idioma al
componer en L2. En este enfoque primd la herramienta de la composicién en voz
alta con el fin de grabar las narraciones y los argumentos (Wang, 2012; Pérez,
2008). Se establece en este enfoque un componente metacognitivo de la
argumentacion, en el que el estudiante aprende a reconocer sus falencias y a
crear mecanismos que lo ayuden a superar el reto argumentativo. Otras
investigaciones abordaron este enfoque desde la relacion existente entre los
estilos de aprendizaje y la competencia argumentativa escrita bilingle (Loaiza,
2019), encontrando que el estilo de aprendizaje predominante direcciona en gran
medida algunas de las elecciones linguistico-discursivas de los estudiantes,
mostrando asi una relacion entre la calidad de la estructura textual con los estilos

de aprendizaje de los sujetos.

Un cuarto enfoque, no mencionado por Ransdell y Barbier (2002), pero que tuvo
presencia en esta revision fue el sociolinguistico (3.25%). Este enfoque
corresponde a un estudio realizado por Santibafiez (2014), quien demuestra que la
cuestion argumentativa sobrepasa las barreras lingtiisticas, las psicolinguisticas y
las pedagdgicas. El autor, permite demostrar que existe una menor apertura a
discutir segun la clase social a la que se pertenezca y que los factores socio-

econdmicos logran hacer presencia en los procesos argumentativos.

Por su parte, en el contexto de educacion basica y media se evidenciaron los tres
enfoques planteados por Ransdell y Barbier (2002), aunque fue notoria la
diferencia con respecto al contexto universitario en donde primé el enfoque
linglistico. En este contexto hubo un interés superior por el enfoque pedagogico
(50%). Las investigaciones adscritas a este enfoque buscaron utilizar varias

herramientas para mejorar la produccion de nifios y jovenes como los
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organizadores graficos para el desarrollo de tareas argumentativas (Edlund, Mora
y Cuesta, 2018). Se evidencia que estos organizadores son una herramienta que
influye positivamente en la habilidad de la escritura argumentativa, a traves del
apoyo estratégico de la planificacion de la informacién. Igualmente, primé el uso
de secuencias didacticas (Sanchez, Dolz y Borzone, 2012; Casas y Crujieras,
2019), que resultaron ser efectivas para que los nifilos avanzaran en las
situaciones comunicativas, en la planificacion y mejoras de sus capacidades

argumentativas.

El segundo enfoque més utilizado en este contexto fue el lingtistico (37.5%), que
buscé analizar la argumentacion, especificamente la capacidad para la
elaboracion de textos argumentativos utilizando argumentos y contra-argumentos.
Se detecta que, en algunas ocasiones, los nifios tienen habilidades para expresar
sus opiniones con argumentos simples, pero que encuentran dificultades en la

elaboracién de contra-argumentos (Larrain, Freire y Olivos, 2014).

Finalmente, el enfoque psicolinglistico (12.5%), se asemeja a lo hallado en el
publico universitario, en donde la metacognicién jug6 un papel importante. En este
sentido, se utilizan instrumentos que permiten, no soélo conocer el nivel
argumentativo del sujeto, sino que también permiten indagar sobre el
conocimiento de la metaproduccion (Poblete, 2005). Los resultados permitieron
afirmar que el proceso de escritura posee caracteristicas que le son propias y que,
por consiguiente, mejorar los niveles metacognitivos no seria suficiente para el

logro de textos argumentativos de calidad.

El enfoque investigativo que mas primé en las investigaciones tanto en contexto
universitario como en el de educacion basica y media fue el cualitativo (62.2%)
seguido por el cuantitativo (33.3%) y el mixto (4.1%). Este tipo de investigaciones
se encontraron en varios paises, donde Chile ocup6 el primer puesto en estudios
en el campo de la argumentacion seguido por Meéxico, Colombia y Estados
Unidos. En menor porcentaje se encontraron Italia, Turquia, Costa Rica, Argentina

y Venezuela. Esto demuestra que la argumentacion escrita bien sea en lengua
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materna o lengua extranjera es de gran interés en el campo de la investigacion a

nivel mundial.
Conclusiones

Las investigaciones abordadas determinan que la argumentacion escrita, bien sea
del sujeto monolingle o bilingle, ha sido de gran auge en los ultimos afios y en

diversos puntos geograficos.

Desde un estudio del sujeto monolingtie, se podria concluir que la escuela no ha
asumido completamente el reto de la argumentacion, puesto que centra sus
intentos en otro tipo de textos que considera menos demandantes como el

narrativo

Se detecta que las falencias linguisticas, discursivas, cognitivas y metacognitivas
encontradas en la escritura argumentativa en L1 juegan un papel importante en la
L2, en donde no soélo el Iéxico reducido afecta la calidad argumentativa, sino
también que la interferencia de la L1 en la L2 no siempre resulta ser exitosa

debido a las diferencias en los tipos de texto en las lenguas.

Las investigaciones en el campo de la argumentacion requieren nuevas visiones,
nuevas mediciones que nos permitan entender las dificultades a las que esta
enfrentada la educacién actual. Es de reconocer que esta no ha podido cumplir el
reto de niveles argumentativos elevados en la educacidon superior, puesto que
como lo evidenciaron las investigaciones, la argumentacion sigue siendo una tarea
ardua e inconclusa en el contexto educativo tanto universitario como de educacion

basica y media.
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Resumen

El presente articulo centra su interés en una revision sistematica de la conciencia
metalinglistica segun la metodologia PRISMA, en la que se abordaron tres
herramientas (protocolo, diagrama de flujo y variables bibliométricas) para navegar
en tres bases de datos, con el fin de dar respuesta a la siguiente pregunta de
investigacién: ¢ Cudles son las tendencias investigativas actuales en el campo de
la conciencia metalinglistica? Los resultados evidencian que los estudios
privilegian los enfoques cuantitativos, en un publico infantil, en lengua materna,
haciendo énfasis en el estudio de la conciencia fonoldgica. Igualmente, se
evidencia un uso mayoritario de tareas que exigen poco esfuerzo cognitivo, tales
como encontrar un error en un enunciado, frente al escaso uso de tareas que

cognitivamente exijan mas, como, por ejemplo, justificarlo.

Palabras clave: Bilinglismo en contexto escolar, conciencia/capacidad

metalinglistica, declaracion PRISMA

Abstract

This article focuses its interest on a systematic review of metalinguistic awareness
according to the PRISMA methodology. Three tools were used (protocol, flow
diagram and bibliometric variables) to surf in three databases in order to respond

to the next research question: What are the current research trends in the field of

> Doctora en Ciencias de la Educaciéon (RudeColombia-UQ), docente investigadora de la Licenciatura en Lenguas
Modernas con énfasis en Inglés y Francés. Coordinadora de la linea de bilingliismo de la Maestria y el Doctorado en
Ciencias de la Educacién de la Universidad del Quindio y lider del grupo de investigacion ESAPIDEX-B (Categoria A) de la
misma universidad. Directora de la tesis doctoral de la cual se presenta esta revision de la literatura. Miembro de Redipe
Colombia. Cod. Orcid 0000-0002-8541-4231.

116



metalinguistic awareness? It was evident that the studies privilege the quantitative
approaches, in a children's audience, in the mother tongue, emphasizing the study
of phonological awareness. Likewise, there is evidence of a majority use of tasks

that require finding the error and few studies that require justification.

Key words: Bilingualism in educational settings, metalinguistic awareness / ability,
PRISMA statement.

Introduccién

La conciencia metalinglistica (CM), vista como la capacidad de analizar
conscientemente el lenguaje y sus derivados, a saber, como ellos funcionan y
como se integran en un sistema del lenguaje (Beceren, 2010) ha suscitado
constante interés en el campo investigativo del bilinglismo. Generalmente, los
estudios se centran en la descripcion de procesos conscientes vs. inconscientes o
explicitos vs. implicitos, que toman mayor importancia en los contextos de
formacion bilingle (Huot y Schmidt, 1996). Aunque son variadas las
investigaciones en este campo, existe una constante critica que se ha realizado a
los estudios de la CM y que tiene que ver con el tipo de instrumentos para su
medicion. Woll (2016) manifiesta que tradicionalmente se han utilizado
instrumentos que se componen principalmente de juicios gramaticales de error y
correccion de oraciones. Aflade que son pocos los estudios que combinan
diferentes tipos de tareas como el juicio, la correccién, la justificacion y la
argumentacion. Adicionalmente, se ha detectado que son pocas las
investigaciones que den cuenta de la CM como una unidad, es decir, que no
centren su estudio en uno solo de sus componentes como la hacen gran parte de
las investigaciones que indagan en la taxonomia de la CM (Conciencia fonoldgica,

conciencia sintactica, conciencia lexical, conciencia pragmatica).

Igualmente, se ha evidenciado que son pocas las investigaciones en este campo,

gue aparte de ilustrar estas falencias metodoldgicas, presenten una radiografia de
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los estudios en el campo de la CM, que abarque una mayor informacion como la
poblacion estudiada, los enfoques metodologicos, los paises donde mas auge
tienen dichas investigaciones, entre otros aspectos. En tal sentido, este articulo
presenta un meta-andlisis a partir de la Declaracion PRISMA (Hutton, Catala y
Moher, 2016) con el fin de dar respuesta a la siguiente pregunta de investigacion
¢ Cudles son las tendencias investigativas actuales en el campo de la conciencia

metalinglistica?

Antes de dar respuesta a esta pregunta, conviene aclarar el concepto que soporta
tedricamente esta investigacion documental. La CM ha sido abordada
principalmente desde dos enfoques tedricos: linglistico y psicolinguistico.

En primer lugar, la linglistica tedrica fue la primera en acufarle el prefijo "meta” al
término lenguaje, de la mano del fildsofo Carnap (1934) y su positivismo logico. El
prefijo griego "meta" (ueTd-) que significa después, mas alla, y su combinacién con
la palabra "lenguaje"” marcaron la diferencia de una lengua "objeto de estudio”
utilizada para expresar, en términos de Carnap, un contenido formal diferente al
contenido material. En tal sentido, el autor aduce una diferencia a las dos maneras
de expresarse, en donde el primero (contenido formal) "hace referencia
exclusivamente a las expresiones linglisticas y a sus propiedades sintacticas,
mientras que el segundo alude al significado de las expresiones del lenguaje”
(Legris, 2016:51).

Afos mas tarde, también desde la linglistica, seria Jakobson (1956) quien
retomaria el término "metalinguistica” para aducir al uso del lenguaje para hablar
del propio lenguaje. Para el autor, la conciencia metalinguistica forma parte de las
funciones secundarias del lenguaje que permite a los sujetos reflexionar, analizar y
examinar las diferentes dimensiones del sistema linguistico (Flérez, Torrado y
Mesa, 2006). De tal manera que el lenguaje retoma una nueva funcidn que
sobrepasa las situaciones comunicativas para convertirse en objeto de analisis de
manera consciente. Por su parte, Benveniste (1974:62) sefiala que esta habilidad
se refiere principalmente a “la posibilidad de aumento de nosotros mismos sobre el

lenguaje, de abstraernos de ello por completo”. Bien sea de la mano de Carnap,
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Jakobson o Benveniste, lo cierto es que la conciencia metalinglistica se
constituiria en una especie de estadio superior al hecho comunicativo, de

naturaleza mas abstracta en donde el lenguaje es medio, pero también objeto.

En segundo lugar, la CM ha sido estudiada desde la psicolinguistica retomando
aspectos no abordados por la linguistica tedrica. Segun Pinto y El Euch (2015:8),
el enfoque psicolinglistico se centra en un conjunto de variables relacionadas con
el sujeto humano y se manifiesta por un comportamiento verbal que involucra
procesos cognitivos, relacionales y culturales, cuyo desarrollo es posible

principalmente gracias a tres tipos de factores.

Los primeros son los factores metacognitivos, ya que, para los psicolinglistas
cognitivos, las actividades metalinguisticas constituyen un subdominio de la
metacognicion que concierne al lenguaje y sus derivados. En tal sentido, las
teorias de Piaget (1985) sobre el desarrollo cognitivo de los nifios, sus diferentes
estadios de desarrollo, son altamente implicados en las capacidades de
abstraccion reflexiva y toma de conciencia propias de todo proceso
metalinglistico. Estos desarrollos tedricos piagetianos fueron, posteriormente,
explotados por Papandropoulou (1989), cuyas investigaciones trataron de explicar
la transicién del plano de la competencia del uso de la lengua hacia el plano de la

conciencia.

Los segundos factores involucran lo inherente a la adquisicion del lenguaje, tema
de interés para algunos autores. Entre ellos, Bialystok (1986a, 1986b), quien
expresa que el desarrollo del lenguaje puede expresarse por la accién conjunta de
dos componentes que considera fundamentales en todo acto locutivo: el analisis
del conocimiento lingulistico, que hace posible las representaciones del lenguaje y
el control sobre el procesamiento linglistico, responsable de procesos
atencionales que permiten seleccionar y procesar la informacion linglistica
especifica. Lo que resulta interesante de este modelo expresado por Bialystok, es
gue, aungque estos dos componentes son distintos, son absolutamente
complementarios y se perfeccionan con la edad y experiencia linguistica del

sujeto. Adicional a esta perspectiva, Karmiloff-Smith (1992) propone un modelo de
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desarrollo cognitivo conocido como RR (redescripcion representacional), en el cual
el proceso del tratamiento del lenguaje seria enteramente interno al sujeto. Para
la autora, el conocimiento linguistico realiza un recorrido que va desde lo implicito
hacia lo explicito, ya que desde las primeras producciones que implican el habla,
los nifios estan en constante recodificacion del conocimiento de un sistema

linguistico a cédigos mas abstractos para ser verbalizados.

Finalmente, en el estudio de la CM se contemplan factores historicos, sociales y
culturales que sobrepasan una construccion puramente cognitiva del
conocimiento. No se puede desconocer que el lenguaje es, ante todo, un acto
social, una manera de manifestar significaciones y contenidos culturales. Para tal
estudio, autores como Vigotsky (1979) atribuyen al lenguaje un origen social, en
donde las funciones psicoldgicas superiores se desarrollan en la interaccion que
un nifio tiene con otras personas, generalmente mas competentes (zona de
desarrollo préximo). Esta interaccion se retoma posteriormente con otros
enfoques como el Interaccionismo Socio Discursivo propuesto por Bronckart
(2007) quien considera que los signos y los textos, en los cuales dichos signos

estan organizados, son producto de la interaccién social y de su uso.

Metodologia

Para este meta-analisis se utilizaron tres herramientas de la Declaracion Prisma
(Hutton y otros, 2016): el protocolo, el diagrama de flujo y las variables

bibliométricas y de contenido.

La primera herramienta, el protocolo, permiti6 determinar la pregunta de
investigacion que guiaria el proceso (¢,Cuédles son las tendencias investigativas
actuales en el campo de la conciencia metalinguistica?). Igualmente, permitio
establecer los criterios de inclusion: estudios realizados los dltimos 20 afios, en
inglés, francés o espafol, en cualquier parte del mundo; estudios que aborden la
CM en su totalidad, o uno de sus componentes; estudios que incluyan alguna de
las siguientes denominaciones: conciencia/habilidad/ reflexibn/competencia
metalingulistica; las tres bases de datos en las que se haria la busqueda, Dialnet,

Ebsco Discovery, Science Direct).
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La segunda herramienta, el diagrama de flujo, permitié seleccionar los 21 estudios
que harian parte del meta-analisis. En este diagrama, se consigné el nimero total
de investigaciones encontradas en las tres bases de datos (79), el nUmero de
registros seleccionados (61) y el nimero de articulos que cumplian con los

criterios de seleccion y que, por consiguiente, harian parte del analisis (21).

La tercera herramienta, variables bibliométricas y de contenido®®, hace referencia
a una plantilla en la cual se consigna informacién relevante de las investigaciones
como: titulo, afio de publicacion, tipo de estudio, autores, poblacién estudiada,

énfasis de lengua y los principales hallazgos.

Resultados y discusion

El andlisis de los 21 estudios nos permiten hacer las siguientes consideraciones:
en primer lugar, se concluye que la CM no es una exclusividad de los sujetos
adultos, puesto que se establecié que a muy temprana edad inicia el desarrollo de
la CM. Concretamente, Ysla, Avila y Garcia (2017), encontraron que los nifios de 5
afios ya tienen conciencia de la palabra y que a esta edad ya puede reconocer
que el lenguaje escrito esta compuesto de unidades y puede comprender que las
palabras expresan un significado. Sin embargo, la toma de conciencia de
reconocimiento de frases, requeriria de mas tiempo y requeriria de mayor

intervencion por parte del adulto.

En segundo lugar, los resultados apuntan a la necesidad de incentivar el
desarrollo de la CM en los nifios, puesto que esto potenciaria claramente el
desarrollo de la habilidad lectora. Este aspecto resulta de gran relevancia, ya que
varias investigaciones evidenciaron una relacion directa entre la CM y el desarrollo
de la lectura y/o la escritura (Gonzéalez, Escribano y Esteban, 2015; Fernandez,

Gallego y Romero, 2015).

16 . . o
Estas variables pueden ser consultadas en su totalidad en la pagina web

https://bilinguismol.wixsite.com/conciencia
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En tercer lugar, se establece que la conciencia fonolédgica es la mas abordada en
los estudios relacionandola sobre todo con los procesos de lectura y escritura. Sin
embargo, no son pocos los estudios que analizan la CM como un todo, es decir,
gue no se discrimina segun la taxonomia de las habilidades metalinglisticas. Se
encuentra también un interés en el analisis de la conciencia meta-pragmatica
relacionandola con los procesos de lectura, escritura y la memoria operativa en
nifios escolares. Se encontré una correlaciébn positiva y significativa entre la
conciencia meta-pragmatica y la memoria, comprobandose asi que el incremento
de dicha conciencia no depende solamente del desarrollo linglistico de los
sujetos, sino también de una maduracion de los sistemas cognitivos involucrados
en el almacenamiento y procesamiento de la informacion (Crespo y Alvarado,
2010). En cuanto a esta conciencia, se establecié igualmente que, a mejor
desempefio en composicion, mayor el nUmero de respuestas meta-pragmaticas.
Este tipo de conciencia no seria sistematica en todas las situaciones
comunicativas, sino que dependeria de la manera como logra relacionarse el

contexto con el lenguaje en uso (Crespo, Benitez y Pérez, 2010).

En cuarto lugar, se evidencia un interés por el estudio de la CM en la lengua
materna, en el que se destaca el espafiol. Sin embargo, se encontraron estudios
gue abordaron el catalan, el arabe y el espafiol. En lo que respecta a la CM del
sujeto bilinglie se podria decir que si hay un interés constante en estudiar la CM
de dichos sujetos, sin embargo se constata que se aborda al sujeto bilinglie desde
una perspectiva monolingtie o fraccional (dos monolingiies en una sola persona),
como cuestiona Grosjean (2008) puesto que se analiza la CM s6lo en una de las
lenguas, generalmente la L2, negando de alguna manera la coexistencia de dos
lenguajes en una sola persona, que conformaria la perspectiva bilinglie u holistica

poco visible en las investigaciones.

En cuanto a los enfoques investigativos hay una gran diferencia, puesto que mas
de la mitad de los estudios aborda la cuestion metalingiistica desde un enfoque
cuantitativo, seguido del enfoque cualitativo y dando poco lugar a los enfoques

mixtos. La primacia del enfoque cuantitativo se corresponderia con la tradicion
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experimental de la psicolinglistica y reflejaria la necesidad de medir la incidencia
de la conciencia metalinglistica en las habilidades lectoescriturales asumidas
como productos linguisticos. Los estudios psicolinglisticos de corte cualitativo
indicarian el interés por avanzar hacia una comprension de los procesos
involucrados en el desarrollo de la conciencia metalingiistica. La combinaciéon de
lo cuantitativo y lo cualitativo en los enfoques mixtos reflejaria una visibn mas

holistica para el estudio de la CM como proceso y como producto.

En quinto lugar, podriamos decir que Espafia y Chile figuran como los paises
donde se reportan el mayor nimero de estudios de la CM, seguidos de Colombia,
Brasil, Pera y México. Podemos decir que, si bien no estamos en los primeros
lugares entre los paises que se han interesado por estudiar la CM, tampoco

estamos rezag ados.

Finalmente, se puede establecer que no en todas las investigaciones se utilizan
instrumentos para analizar la CM, y en las que lo hacen se privilegian las tareas de
segmentacion correccion, valoracion, sustitucion, reconocimiento y supresion de
palabras. Un numero reducido de investigaciones acuden a tareas que demandan
mayor compromiso cognitivo, como es la correccién del error y la justificacién del
mismo, como se plantea en los estudios que utilizan el instrumento THAM (Version
1, para nifios de 4 a 8 afios; 2 para nifios de 9 a 14; 3, para jévenes y adultos) de
Delgado y Pinto (2015). Este instrumento resulta ser mas complejo a nivel
cognitivo, ya que permite realizar una distincion entre una habilidad linguistica y
una metalinguistica. EIl THAM fue utilizado en el estudio de Fernandez, Gallego y
Romero (2015), cuyos resultados apuntan a la necesidad de potenciar el
desarrollo de la CM en los nifios, ya que esto permitiria claramente el desarrollo de
la habilidad lectora. En la etapa de educacion infantil, no seria tan dificil de
conseguir esa toma de conciencia de los distintos elementos de la lengua,
teniendo en cuenta que los nifilos sienten siempre una gran necesidad de explorar

ldicamente el contenido de su lengua, jugar con ella para conocerla mejor.

Conclusiones
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Los estudios anteriormente analizados permiten evidenciar una preferencia muy
marcada por el estudio de la habilidad fonoldgica, especialmente en un publico
infantil. Igualmente, se destac6 un marcado interés por abordar la CM en una sola
lengua y en cuanto a los estudios en contexto bilingle, generalmente se aborda

una sola de las lenguas.

Se hace visible la necesidad de avanzar en el uso de instrumentos que diferencien
la habilidad linglistica (que se limitaria a un conocimiento de normas
gramaticales) de la metalinguistica (que hace alusion a la capacidad para pensar

en la lengua como objeto de estudio).

La comprension de estos fendmenos en la formacion bilinglie o en los contextos
de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera, posibilitaria crear nuevas
estrategias para el desarrollo de habilidades en cuanto a CM se refiere, puesto
que partiriamos del presupuesto de Pinto y El Euch (2015), de que existen niveles
diferentes de CM y que seria entonces posible promover dichas habilidades en los
estudiantes. Esto no es posible si se sigue en la linea investigativa de creer que
todo sujeto, por el hecho de tener una L1 ya automéaticamente ha desarrollado

altos niveles de CM tanto en su L1 como en su L2.
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RESUMEN

Con este escrito se busca realizar un ejercicio reflexivo respecto a la
evaluacion como eje articulador de la calidad educativa a partir de referentes
argumentativos segun sus constructos epistémicos, los procesos sobre su origen,
la evolucion, la potencialidad y la evaluacion, asi como la injerencia de los
agentes, los lenguajes, los escenarios y los ambientes educativos en el analisis
sobre la confiabilidad de las pruebas estandarizadas y su aplicaciéon que
organismos internacionales y nacionales utilizan para medir y evaluar la calidad
educativa, el analisis sobre la complejidad de la medicién y la evaluacion de
sistemas educativos. En este sentido, se profundiza sobre la descripcion vy
valoracion de los efectos de la evaluacion por competencias a partir de las

directrices de las actuales politicas y reformas educativas.
PALABRAS CLAVE
Evaluacion, articulacion, calidad educativa, competencias, pruebas.

SUMMARY

This paper seeks to carry out a reflective exercise regarding evaluation as
the articulating axis of educational quality based on argumentative references
according to its epistemic constructs, the processes about its origin, evolution,
potentiality and evaluation, as well as the interference of Agents, languages,
settings and educational environments in the analysis of the reliability of
standardized tests and their application that international and national
organizations use to measure and evaluate educational quality, the analysis of the
complexity of measurement and evaluation of educational systems. In this sense,
the description and evaluation of the effects of the evaluation by competences are

deepened based on the guidelines of current educational policies and reforms.
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INTRODUCCION

Realizar un ejercicio reflexivo en torno a la evaluacion de la calidad educativa, implica
asumir los conceptos y los elementos argumentativos para definirlo desde lo difuso en
medio de los desacuerdos subjetivos de sus constructos epistémicos. En este orden,
es fundamental hacer un acercamiento al origen y evolucion de lo que se ha
comprendido como evaluacién de la calidad educativa, asi como analizar estos
conceptos a partir de los riesgos que se tejen y que conllevan desde los sistemas, los
limitantes y las finalidades y aportaciones de la calidad y la evaluacion educativa. Con
todo lo anterior, es claro plantear las potencialidades e implicaciones de la evaluacién
de la calidad educativa toda vez que tiene que ver con toda la realidad educativa para
hacer mas claros los procesos y los resultados evaluativos de calidad desde un
analisis sobre la confiabilidad de las pruebas que organismos internacionales aplican
para medir y evaluar la calidad educativa. Para Egido (2005, p. 15), hay una relacion
clara entre calidad y evaluacion educativa, en tanto que son “conceptos
estrechamente relacionados, hasta el punto de que no podria entenderse la una sin la

otra”.

Toda la comunidad educativa esta involucrada en la calidad educativa, sin
embargo, los agentes directos es este escenario son los docentes porque en ellos
esta la responsabilidad primera de aplicar las pruebas para evaluar los procesos de
ensefianza-aprendizaje de los estudiantes. El lenguaje profesoral estd permeado por
las exigencias que implica ser eficiente y el principal indicador de su evidencia se
caracteriza por los resultados obtenidos por parte de los estudiantes a partir de
pruebas estandarizadas. Esta realidad mide también, de manera equivoca, la eficacia
de los docentes y la eficacia de la institucion educativa cuando los estudiantes

obtienen puntajes altos.
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Cuando se hace referencia a una prueba estandarizada se alude a cualquier
tipo de examen que se aplica y califica atendiendo a un procedimiento estandar
predeterminado. Estas pruebas pueden ser para medir aptitudes, en cuanto predicen
el buen desempefio de los estudiantes en un evento proximo, o la medicion de logros.
Las pruebas han de ser tomadas desde su naturaleza e injerencia dado que se
involucran los diversos actores educativos en su implementacion y viabilidad en el

contexto de la instituciéon escolar.

Es importante, por lo tanto, analizar la complejidad de la medicion y la
evaluacion de sistemas educativos abordando las evaluaciones estandarizadas a
gran escala en los sistemas educativos para dar lugar a la produccion de informacion
comparable respecto a los estudiantes en diferentes contextos locativos, teniendo en
cuenta las evaluaciones de aprendizaje y los logros educativos. En este sentido, es
necesario revisar las diferentes alternativas sobre propdsitos y usos de los sistemas
de evaluacion, sus incidencias, sus orientaciones y estrategias a la hora de generar
presupuestos para su inversion e implementacién, acordes con filosofias y voluntades
politicas claras ordenadas a la resolucion de problemas, al acompafiamiento, a los

docentes y a la calidad en las propuestas.

Un factor fundamental para la evaluacion de la calidad educativa es el efecto
de la evaluacién de competencias a partir de las directrices de las actuales politicas
educativas. Son multiples las alternativas de los sistemas evaluativos y la funcion que
cumplen los rankings de los centros evaluativos, el mapa evaluativo, asi como las

consecuencias en la aplicacion de la evaluacion por competencias.

La evaluacion por competencias es eje central de las politicas y reformas
educativas, asi como de la OCDE de caracter institucional globalizador, motivadas
por los mercados educativos, la produccion publica, la rendicion de cuentas y las
emergentes agendas reformistas que enfatizan en los resultados del sistema y la
equidad del logro estudiantil. (Baye, 2006). La eficiencia depende del producto

evaluativo final financiado que puede traer efectos no deseados. (Ravitch, 2010).

Los resultados de la evaluacion no se pueden tomar per se de manera acritica

porque hay escenarios en los que no aplica debido a su eficiencia o equidad, sin
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embargo, el éxito lo mediatizan los programas internacionales sobre competencias
como PISA y OCDE. Ahora bien, se trata entonces de describir y valorar la
naturaleza de la evaluacion por competencias desde los escenarios reales y praxicos
teniendo en cuenta las politicas educativas, sus mapas de accion y efectos en los

sistemas educativos.

COMPRENSION CONCEPTUAL DESDE EL ORIGEN, EVOLUCION, RIESGOS,
POTENCIALIDADES E IMPLICACIONES DE LA CALIDAD EDUCATIVA.

Son diferentes las perspectivas y variaciones del concepto calidad dadas las
preconcepciones que tienen los colectivos sociales, asi como los individuos en
particular y su entorno educativo. Lo cierto es que tanto calidad como educacién
son conceptos que se vinculan de manera reciproca. En este sentido, no es
congruente referirse a la educacion sin tener que referenciar a la calidad. Por lo
tanto, para Gonzélez (2004. p. 17), “tildar una cosa como algo que tiene calidad
exige realizar una medida, compararla con un referente ideal y elaborar un juicio
sobre la adecuacion del objeto o sujeto evaluado al referente utilizado". Por lo

tanto, segun Gonzalez (2004),

‘es poco congruente hablar de calidad sin hablar de evaluacion,
puesto que tildar una cosa como algo que tiene calidad exige realizar
una medida, compararla con un referente ideal y elaborar un juicio
sobre la adecuacion del objeto o sujeto evaluado al referente
utilizado”. (p. 132)

Al asumir el concepto calidad es necesario reflexionar sobre los
procedimientos que se deben tener en cuenta para comprobar si lo que se predica
de calidad realmente existe. No se trata solamente de apreciaciones de caracter
subjetivo segun el parecer de cada quien sino de ver que la calidad satisface las
expectativas de quien adquiere o consume un producto o servicio. (Cano, 1998, p.
281). En este sentido, la calidad no solamente se debe comprender con direccién
a lo producido sino también a lo percibido. Lépez (1994, p. 44). He ahi lo relativo

del concepto en tanto que es determinado por multiples variables de tipo temporal
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como espacial, asi como determinado por su correspondencia con los valores y

las acciones de los individuos.

La emergencia de este concepto es cada vez es mas recurrente afectando

el mundo de la educacion como movimiento evaluativo de la calidad. (Rios, 2001).

Es desde el contexto historico empresarial que se habla y se tiene esta
preocupacion inminente por el control de la calidad que luego se haré traslaticia a
diferentes escenarios, como es el caso de la educacion. Nace inicialmente como
control de la calidad de los productos para dar lugar a técnicas preventivas
referidas a los procesos y el control frente a los errores que se puedan generar. En
este orden, se plantea el control de la calidad total desde lo organizacional,
incluyendo actividades, asi como las técnicas comprendidas como sistemas de
mejora continua. (Cano, 1998, p. 273). Es claro, entonces, que desde esta
perspectiva la calidad se involucra en el proceso de manera indefinida buscando
mas calidad. Para Cano, (1998):

“el concepto de calidad es ante todo subjetivo, ya que cada consumidor
0 usuario tiene una idea distinta de lo que se entiende por él. Sin
embargo, todo el mundo estd de acuerdo en que hablamos de la
calidad cuando vemos cubiertas todas nuestras expectativas, tanto si

se trata de un producto o de un servicio”. (p. 60)

Respecto a la educacion, el concepto de calidad se hace presente de
manera aplicativa desde la década de los afios sesenta cuando se da un impulso
a las investigaciones sobre crecimiento y formacion econémico teniendo como
referentes los costes y beneficios de la educacién, asi como los procesos de
planificacion y evaluacién. Cuando los paises desarrollados lograron alcanzar sus
objetivos cuantificables de acceso y permanencia de toda la poblacion a los
servicios escolares, se puede afirmar que se incursiona en temas de calidad
educativa. A partir de este momento, el Estado se da a la tarea de preocuparse
por la eficiencia en el uso de los recursos brindados para la educacion, asi como

la preocupacion inminente por la optimizacion en el logro de resultados.
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El movimiento sobre las escuelas eficaces dio lugar a investigaciones que
trataran el tema sobre la calidad. (Coleman et al. 1966). Al hablar de calidad
también se habla de igualdad de oportunidades en el acceso a la educacién. Este
estudio no se preocupa por la escuela porque, aun cuando se le invierta y apliquen
recursos, lo que marca la generacion de resultados y el buen rendimiento de los

escolares se da segun los ambientes familiares de los estudiantes.

Por otro lado, unos investigadores si consideran importante el papel que
juega las escuelas como eficaces, dejando de ser una caja negra, evolucionando
hacia modelos parametrizados por procesos y productos y dando lugar a los
contextos-entrada-proceso-producto. Hoy se trabaja por indicadores de alto nivel
de generalidad, como sistemas los cuales incorporan marcos teoricos, permitiendo
analizar las interrelaciones entre variables en distintos niveles de concrecion
(Muiioz-Repiso et al., 1995). Estos estudios dan a entender que los procesos que
se llevan a cabo al interior de la escuela son los que marcan la pauta a la hora de
referirse a la eficacia, permitiendo comprender que la escuela es el "centro de la
cuestion" (Mufioz, p. 17). Esto no resta decir que la economia de la educacion fue

importante en lo fundacional de la calidad educativa.

Ahora bien, para Ramoén (2015), la calidad implica equidad en el plano educativo
para no generar desigualdad, que se manifiesta profundamente en la pobreza.
(Blanco y Cussato, s. f., p. 17). La inequidad educativa es evidente en “el lugar de
residencia, el género, el idioma, la pertenencia étnica o las discapacidades, cuya
interaccion agrava la situacién y las posibilidades reales de los mas vulnerables”
(Ramén, 2015, p. 429), de los mas desfavorecidos en cobertura y calidad del
aprendizaje, quienes habitan en zonas rurales, en regiones alejadas y etnias
minoritarias. (Duarte, Bos y Moreno, 2012, p. 2). Por lo tanto, esta realidad se
expresa en exclusion o recepcion de menor calidad en los procesos educativos y
por ende en los resultados deficientes del aprendizaje, (Blanco y Cussato, s. f., p.
1), dadas las brechas econdmicas y sociales. Delgado (2014). Es en este
escenario donde las politicas educativas han de orientarse hacia la educacion

como un derecho social y de calidad. Munévar (2017). En este sentido, para
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Cassella, (2015), las politicas educativas publicas han de buscar la equidad de la
poblacion méas vulnerable, (p. 10), especialmente los nifios de primeros y ultimos
afos de escolaridad, (Duarte et al. (2012, p. 2), como poblacion rural desplazada y
damnificada por los conflictos de violencia, (Delgado, 2014), con educacion de
calidad y no de cantidad para reducir la pobreza. Barrera-Osorio et al. (2012, p. 7).
Por lo tanto, para Blanco y Cusato (s. f.), “el acceso a una educacion de calidad y
el logro de resultados de aprendizaje dependen del pais en que crezca el nifio o la
nifia, del lugar geografico donde viva y del nivel socioeconomico y cultural del cual

provenga” (p. 15).

En cuanto a la planificacién y la evaluacion, se pueden considerar como
puntos referenciales para la racionalizacion econdmica porque permiten la
organizacién eficaz de los colectivos sociales pertenecientes al sistema educativo.
Surge la preocupacién por la rentabilidad de los procesos educativos para algunos
sectores de la postindustria cuando revisan si es proporcional los costes que
genera la educacion frente a los productos obtenidos. Esto ya se venia

practicando en Estados Unidos segun afirma Tiana:

"La demanda de respuestas objetivas y fiables a las cuestiones
suscitadas acerca del sistema educativo estadounidense favorecié la
canalizacion de notables recursos econdmicos hacia las actividades
de evaluacién, produciendo como consecuencia un gran impacto
sobre su desarrollo académico y profesional. La evaluacion
educativa experimentaria asi un apreciable desarrollo a partir de
finales de la década de los sesenta, cuya influencia se haria sentir

progresivamente en otros paises" (Tiana, 1996, p. 38).

Como se evidencia en los afios ochenta y principios de los noventa, se han
promovido y realizado investigaciones y asociaciones de caracter internacional
sobre la calidad e indicadores en la evaluacion educativa. (Tiana, 1996). Este
interés surge porque hay una gran demanda social respecto a los sistemas en
orden al control y administracion de los centros educativos, asi como a la

descentralizacion y su consiguiente autonomia. Otro interés que se ha evidenciado
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es la creciente demanda de informacién sobre los resultados y la imperante
necesidad de determinar mecanismos favorecedores de la rendicion de cuentas y
como en el caso de la educacion, ésta se considera un servicio publico del cual se

debe rendir cuentas de su funcionamiento a los ciudadanos.

"En una democracia, los ciudadanos, los padres y los responsables
publicos tienen el derecho de conocer en qué medida las escuelas
publicas estdn cumpliendo sus responsabilidades hacia los alumnos y
la comunidad social. Se necesita informacion creible para que por parte
de los profesores, administracion y ciudadanos se adopten decisiones

informadas" (Pérez Gomez & Jimeno Sacristan, 1994, p. 13).

La calidad entra en crisis en la medida en que el Estado como administrador
igualmente lo esté. Se hace una transicion de lo privado a lo publico con
procedimientos que se han considerado eficaces desde el ambito técnico

empresarial para ser cumplidos y medidos. Segun Murillo y Roman (2010):

“El primer paso que deben asumir los gobiernos, debe ser el de definir
cual debe ser el propésito de su sistema de evaluacion y para que se
usaran los resultados de las mismas, y que es necesario que se
establezca un adecuado equilibrio entre la implementacion de pruebas
nacionales y la participacion en las pruebas internacionales”. (pp. 97-
120)

Fundamentalmente hay dos planteamientos sobre los riesgos de la calidad
educativa y la evaluacion. Por una parte, esta el aparato critico sobre las
debilidades que se establecen sobre los sistemas de evaluacion que se aplican en
orden a mejorar los procesos educativos. En este sentido, se pone en tela de juicio
el alcance que puede tener la objetividad de la evaluacion y del evaluador
respecto a procesos educativos internos que no son tangibles. Las instituciones
trabajan la realidad fragmentada impidiendo la coherencia de las partes del todo
en aras de la calidad de los procesos. Se desconoce entonces el valor de la
individualizacion y sus indicadores dando lugar a la generalizacion obviando que

cada institucion es totalmente diferente y diversa a las demas y no se pueden
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homogeneizar y plantear estructuras preestablecidas de pruebas y sistemas
evaluativos y que al final cuantifican los procesos de ensefianza. Segun Cano
(1988), se plantean argumentos sobre la eficiencia externa en cuanto a éxito en el
cumplimiento de los objetivos educativos, sin embargo, es dificil cuantificar y medir
estos resultados educativos porque se trata de procesos que van mas alla del
rendimiento, se dirigen hacia la adquisicion del conocimiento, hacia la generacion

de actitudes frente al aprendizaje entre otros factores.

Para Tiana (1993. p. 290), la evaluacién no se debe quedar en lo inmediato
y simple de los resultados académicos como productos finales acabados sin
someterse a la interpretacién y analisis de lo esencial en relacién reciproca del
todo con las partes y de las partes con el todo en vinculacion directa con el

contexto.

El segundo planteamiento versa sobre la constatacion de los limitantes
técnicos en los sistemas, el sentido y la finalidad que tiene la evaluacién y su
funcion oculta en la sociedad. Se busca la mejora en los procesos, pero es mas
importante el control de manera directa sobre los actores que intervienen en el
proceso educativo, la justificacion y distribucion de recursos. Importa rendir
cuentas como resultados y productos comprendiendo las variables de entrada y
evaluando desde arriba y prescindiendo de las personas de tal forma que se

convierta en un excelente mecanismo de control social.

Segun Bolivar (1994, p. 254), se tiene la expectativa que la evaluacion mide
el incremento de la calidad, pero es tan sé6lo un instrumento retérico cuya funcion
es legitimar el funcionamiento de los centros educativos y permitir justificar
reformas y mecanismos en la produccion de verdad creando realidades. Desde el
control politico sobre el sistema educativo, se incrementa la autonomia en las
instituciones porque: "siempre existe la posibilidad de que el poder que la
descentralizacion cede por una parte, la evaluacion pueda quitarlo por otra"
(Weiler, 1990, p. 61).

Las ciencias administrativas han aportado significativamente orientaciones

a la evaluacion desde los enfoques y técnicas para la gestion y la conduccion,
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acentuando su trabajo en la recepcion, tratamiento e interpretacion de la
informacion para intervenir agilmente las situaciones dadas haciendo uso de los

sistemas de informacion sofisticados para la toma de decisiones. (Tiana, 1996).

Es evidente la necesidad de la racionalizacion en la distribucion correcta de
los gastos y recursos en el sector educativo, dada su autonomia y por
consiguiente el hecho de rendir cuentas de manera sistematica respecto a los
resultados obtenidos, lo cual implica un sacrificio social en aras de la equidad. Asi
comprendida esta realidad, la calidad se presenta como un proceso que busca
mejorarse continuamente, la eficacia estd en el orden de la consecucion de
objetivos y metas planteadas y la eficiencia busca producir al médximo con un
minimo de esfuerzo y tiempo entre lo que entra y los resultados esperados. (Tiana,
1996). Se trata entonces de valorar la optimizacién de los recursos y los medios

de manera eficiente asi no rentabilice. (Pérez Juste et al., 1999).

Ahora bien, evaluar desde este modelo asegura que en educacion se tenga
conocimiento de los sistemas de informacion y la sistematizacién de su objeto y la
aproximacion a la naturaleza de los procesos y sus cambios, a la mejora de la

organizacioén, a las intervenciones, asi como a la mejora de los resultados.

Las implicaciones de la evaluacion se dan en la praxis educativa e
involucran el programa, al docente, al estudiante, asi como al curriculo en general

para emitir juicios asertivos sobre el proceso educativo y los resultados.

Es por eso que para cada agente educativo hay referentes exigitivos segun
los criterios, modelos evaluativos, procesos y productos. Segun lo anterior, se

puede afirmar que:

“El modelo de comportamiento implicito en los criterios de
evaluacion, al constituir una expresion concreta de lo que se espera
del programa realmente, puesto que es lo que se exige de hecho,
define de una manera efectiva los objetivos reales y operantes de la

educacion independientemente de lo estipulado formalmente y de
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que existan o no formulaciones expresas de los mismos" (De La
Orden, 2000, p. 385).

La evaluacion estimula o afecta la calidad dependiendo el sistema
evaluativo utilizado. Se debe acudir a sistemas educativos validos superando el
andlisis estadistico de los instrumentos para llegar a la valoracion de la persona,
sus necesidades y expectativas vinculando procesos y productos. Por lo tanto, "en
una sociedad democratica debe existir espacio para personas que sostengan
diferentes visiones" (Harvey y D. Green, 1993, p. 28). Se trata entonces de
establecer criterios y procedimientos sobre la calidad asumiéndola desde criterios
y perspectivas diversas en el contexto educativo.

LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS Y LA MEDICION DE LA CALIDAD
EDUCATIVA

Quienes disefian las pruebas a partir de logros tiene la mision de elaborar
herramientas evaluativas para inferir la validez respecto a conocimientos y/o
destrezas que tienen los estudiantes sobre areas del conocimiento particular de tal
manera que desde la norma se comparen los resultados con muestras nacionales
teniendo como referentes los mismos rangos, percentiles y variables. La
informacion obtenida permitira que los docentes planifiquen sus actividades de
ensefianza segun los estandares nacionales para obtener mejores logros. Ahora
bien, es claro que las pruebas estandarizadas no cubren la totalidad de los
conocimientos ni abordan la totalidad de las destrezas de un dominio. Para
Ravela, (2008),

“se entiende por evaluacion estandarizada en gran escala a aquella que
permite producir informacion comparable acerca de los desempefios de
estudiantes pertenecientes a distintos contextos culturales y regionales
e, incluso, a distintos paises, y que ofrece un panorama de la situacion

de un pais”. (pp. 45-63)

Al disefar una prueba se busca que esta se convierta en un instrumento

evaluativo para que, al ser presentada por los estudiantes, los items aplicados den
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cuenta que al menos, en promedio, la mitad responden acertadamente en relacion
con las pruebas nacionales. Esta realidad permitird que la comunidad educativa
infiera que, si la mayoria responde correctamente y la media se aproxima al nivel
nacional, entonces la institucion educativa es valorada positivamente. En este
orden se podran identificar las debilidades y fortalezas para disefiar pruebas que

optimice el logro de resultados al interior de las asignaturas.

Las pruebas ayudan a inferir el mejoramiento de logros en diferentes
asignaturas para obtener excelentes resultados. El problema es no caer en la
exactitud y precision de los resultados los cuales pueden ser fluctuantes y en este
sentido deberian ser tomados como aproximativos a partir de las interpretaciones
de resultados nacionales de tal forma que las pruebas estandarizadas no evallen

la calidad de la educacion.

Para evaluar la calidad de la educacion y la eficacia de la ensefianza, las
pruebas estandarizadas no deberian emplearse para medir los logros porque
dejan por fuera lo cualitativo y no lo pueden validar. Deberian utilizarse las
pruebas estandarizadas mas bien para interpretar comparativos, pero no utilizarlas
como una cuchara para medir la temperatura porque definitivamente no esta

hecha para medir el calor o el frio.

Quienes disefian las pruebas estandarizadas por logros provienen de empresas
gue comercializan lucrativamente con estas herramientas y esto hace que se
alejen de manera significativa de los curriculos, de los objetivos educacionales y
de las intencionalidades de los docentes por evaluar y por consiguiente de los
contextos regionales y las actividades especificas de las aulas y sus
circunstancias concretas. Se busca medir conocimientos y destrezas de un area
determinada a manera de talla Unica evaluativa desconociendo los contextos

particulares. En este sentido, para Duarte, (2012),

“el nivel socioecondmico de los menores y el lugar de ubicacion de las
instituciones educativas presentan una distribucion inequitativa de los

fondos estatales para la educacion, lo que se evidencia en los bajos
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resultados de las pruebas tanto internas como externas para medir la

calidad educativa” (p. 47).

Una cosa es lo que se ensefla en un contexto locativo particular
determinado y otra las pruebas estandarizadas de logros que se disefian con
items universales para ser aplicados en todos los lugares de manera idéntica y
con descripciones generales intuyendo que tienen en cuenta todos los elementos
de un &rea del conocimiento. Se alinea lo que se ensefia con lo que se mide y esto

genera desajustes a la hora de evaluar las ensefianzas y los conocimientos.

Hay una tendencia psicométrica a eliminar items importantes de las
pruebas. Las pruebas estandarizadas comparan a partir un conjunto pequefio de
items y esto las invalida dado que dispersan los puntajes totales al considerar
respuestas correctas cercanas a la mitad de los evaluados. Por el contrario,
cuando hay items que son resueltos por la mayoria de los estudiantes, estos son
excluidos de las pruebas para dar lugar a los de mediana dificultad. Segun lo
anterior, es evidente que lo que se ensefa se aparta de lo que se mide, se obvia
el esfuerzo y se aparta deliberadamente de contenidos significativos ensefiados

por los docentes en sus escenarios y contextos particulares.

Los puntajes altos o bajos no son prueba contundente de la calidad de la
ensefianza. Es conveniente preguntarse entonces sobre lo que se ensefia en la
escuela, las capacidades intelectuales innatas de los estudiantes y el aprendizaje
obtenido fuera de la escuela. Es decir, hay contenidos que son facilmente
parametrizados para todos los contextos como es el caso de las matematicas y
eso se aprende en la escuela. En muy pocos casos, en las casas, los padres se
dedicaran a explicar temas sobre algebra o ecuaciones. Pero no todos los nifios
tienen las mismas habilidades para las matematicas y por lo tanto las dificultades
se presentan a la hora de resolver los problemas. Es por eso que para Gardner
(1994), hay diversidad de inteligencias manifestadas las capacidades verbales, en

la proyeccion intrapersonal o interpersonal pero no en habilidades cuantificables y
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las pruebas estandarizadas de logros no las tienen en cuenta, no valoran las

habilidades y destrezas innatas de los estudiantes.

Los items que tratan destrezas intelectuales innatas dispersan los puntajes
obtenidos porque la bisqueda de varianza en los puntajes y las limitaciones para
usar pocos items al evaluar les gusta a los disefiadores de estas pruebas, sin
embargo, no miden la eficacia educacional como aprendizajes innatos. En este
orden, los items que provienen de los aprendizajes adquiridos fuera de la escuela
son los mas problematicos ya que hay varianza en los aprendizajes por cuanto
hay estudiantes quienes son aventajados frente a los demés dados sus entornos
significativos como el estatus socioeconémico y esto no quiere decir que los
profesores estan cumpliendo una labor extraordinaria o son deficientes en su
guehacer docente. Los disefiadores de estas pruebas vinculan este tipo de items
para dispersar los puntajes obtenidos por los estudiantes y poder analizar e

interpretar sus contenidos a partir de la norma.

ANALISIS SOBRE LA COMPLEJIDAD DE LA MEDICION Y LA EVALUACION
DE SISTEMAS EDUCATIVOS

Es comun la aplicacion de evaluaciones estandarizadas en los sistemas
educativos internacionales y regionales como es el caso de la prueba PISA,
TIMSS, PIRLS, SERCE y SACMEQ. Algunas pruebas enfatizan en formacién
ciudadana y democratica, otras en productividad econémica y la equidad social,
otras por el desarrollo integral y la participacibn en las sociedades del
conocimiento, asi como para generar perspectivas de mejoramiento en orden a la

gestion para el mejoramiento de los sistemas y politicas educativas.

El docente evalla de acuerdo a diversos criterios los cuales responden a su
idoneidad profesional especifica, a su experiencia, su apropiacion segun los
contextos y cercania con las realidades de sus estudiantes. Por lo tanto, la
evaluacion estandarizada permite de alguna manera visualizar los resultados
obtenidos por los alumnos de una forma mas homogénea a partir de la labor
educativa. Estas pruebas manejan indicadores sobre lo que se debe aprender, la

evolucion del aprendizaje y los logros alcanzados, la equidad en el acceso al
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conocimiento, las practicas educativas, las condiciones y contextos de
aprendizaje, los presupuestos invertidos en la accion educativa, la asimilacion de
los materiales, la apropiacion de las metodologias entre otros factores. Todo en
aras de mejorar la calidad educativa a partir de decisiones oportunas, las politicas
pertinentes y acertadas segun los contextos y el impacto en la realidad educativa
de las escuelas y los consecuentes problemas que devienen de la ensefanza

aprendizaje.

En el sistema educativo se presentan eventos que dan lugar a desventajas
en la apropiacién del conocimiento porque quienes proceden de comunidades
vulnerables y pobres no tienen las mismas posibilidades de acceder a mejores y
mas niveles educativos y por lo tanto no tienen las mismas recurrencias
académicas. Cabe decir lo mismo de los docentes que no han tenido las mismas
garantias formativas. No se trata de cuantos mas afios estuvo en la escuela, sino

de cuanta mejor calidad educativa recibio.

Con la evaluacion los docentes y directivos de las escuelas pueden revisar
si los logros propuestos se estan concretizando y esto se puede aprender a partir
de los testimonios de otras escuelas, del estudio de los curriculos. Igualmente
permite visualizar las dificultades presentadas y si los enfoques son los
adecuados. En este orden, los padres de familia y la comunidad en general
pueden velar y mantenerse informados sobre los procesos de aprendizaje y los
efectos del sistema educativo en fin de exigir mejoras continuas a los poderes
publicos y a los agentes educativos. Por lo tanto, un sistema de evaluacion
estandarizada en orden a la calidad educativa abre las puertas al debate respecto
a exigibilidades frente al curriculo para definir lo que deben aprender los
estudiantes de manera concreta, realizable y fundamental a partir de lo que todos
conocen como estandares, competencias fundamentales, indicadores de logro,

niveles de desempefo, metas de aprendizaje, criterios de suficiencia, entre otros.

Ahora bien, aun cuando la evaluacion educativa estandarizada se presente
como una excelente opcién, no es el Unico referente de evaluacién relevante

porque también vale la evaluacion que realiza el docente en el aula de clase, la
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evaluacion institucional, la evaluacion direccionada desde las politicas educativas
entre otras. La evaluaciébn es importante pero no es el Unico referente para
mejorar la educacion desde las politicas educativas de caracter externo frente a
las responsabilidades propias de los actores educativos. Es necesario revisar su
aplicabilidad y si desde su analisis responden a las problematicas evidenciadas en
el entorno educativo y no solamente que se quedan en informar resultados a

docentes y padres de familia.

Los paises latinoamericanos en su gran mayoria han adoptado las
evaluaciones estandarizadas a gran escala y con procesos de mejoramiento en
cuanto a la divulgacion transparente de los resultados, al impacto de pruebas
generadoras de criterios referidos a saber y saber hacer. Igualmente se ha
evidenciado que las pruebas son técnica y metodologicamente mejor elaboradas
en cuanto a disefio, procesamiento, investigacion y divulgacién de datos con
estandares internacionales. Pero, asi como hay mejoras, igualmente hay
debilidades que desvirtian la eficacia de las pruebas. Tales situaciones se
evidencian especialmente cuando las politicas no son claras al implementar
evaluaciones sin tener propésitos claramente definidos, cuando no hay consensos
sobre lo que debe ser evaluado y ensefiado segun los curriculos segun cada nivel
cursado. Asi mismo, no son claras las politicas investigativas respecto a
instrumentos complementarios aplicados en las evaluaciones y en esto tienen
gran responsabilidad los Ministerios de Educacion. Esto se evidencia en la brecha
existente que se da entre evaluacion, la injerencia contextualizada frente a la
resolucién de los problemas, la articulacion de las unidades evaluativas, la
intervencidén de los docentes y la incorporacion real de la cultura y contextos y
probleméticas regionales escolares. El objetivo de una buena evaluacion es que
sea conocida, que sea divulgada y utilizada apropiadamente para la mejora y

calidad de los aprendizajes.

Las politicas educativas han de ser claras respecto a la implementacion de
reformas evaluativas, sobre el proposito y uso de los resultados, sobre el disefio

de las pruebas, exigencias técnicas y de costos con miras a obtener informacién
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de calidad, para mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje en cuanto a
aprehension de conocimientos y desempefios aprobatorios de los cursos. Es
necesario establecer una ligacion entre la implementacién de pruebas nacionales
e internacionales de tal manera que el estudiante se vincule con su contexto

nacional y con la sociedad y el curriculo internacional.

La certificacion se da con evaluaciones nacionales de alta calidad técnica
asi se estudie en diferentes contextos locativos y regionales y por consiguiente
obteniendo conocimientos diversos aun estando en grados paralelos. Las
evaluaciones estandarizadas deben responder a los contextos regionales y han
de ser complementadas con evaluaciones que hacen los maestros pese a la
heterogeneidad de los criterios evaluativos estableciendo periodos de transicion
gue lleven a la estandarizacion Unica y universal. En este orden son validas las
evaluaciones de caracter diagnéstico y formativo porque tienen ventajas en orden
a los costos, al disefio y los estdndares altos. Algunas evaluaciones han de ser
disefiadas con caracter matricial para responder a bloques de preguntas y esto
permite determinar la necesidad de establecer un sistema de consecuencias a
partir de una prueba formativa aplicada en forma autonoma por parte de los
docentes al reconocer las individualidades, sin embargo, pueden perder
importancia al no hacer el pertinente analisis y comprensién de resultados segun
el de la comunidad, sus implicaciones didacticas, la identificaciéon de items
coherentes para el impacto en el aprendizaje segun cada grado y sus referencias
de aprendizaje previos y posteriores. Estos procesos evaluativos los han de

conocer tanto docentes como las familias de los estudiantes.

Las pruebas diagnésticas son muestrales o0 censales categorizadas
globalmente segun el sistema las cuales han de ser disefiadas cuidadosamente
para obtener informacion representativa. Su valor depende de la retroalimentacion
gue de estas se desprenda a fin generar mayor participacion y compromiso local y

de exportacion a otras escuelas.

Los incentivos han sido comprendidos en el escenario econémico a partir

del mercado competitivo entre escuelas generando rankings de los mejores
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resultados, responsabilidades frente a resultados, toma de decisiones de los
padres de familia a la hora de matricular a sus hijos, emplear los resultados como
criterio para evaluar a los docentes. Con todo, el Estado proyecta sus
responsabilidades al interior de la escuela y obvia su responsabilidad de crear las
condiciones para que el proceso de ensefianza aprendizaje sea efectivo o

apoyando en la cualificacién de los docentes.

No se trata de divulgar resultados para culpabilizar a algunos agentes del proceso
educativo, se trata de un trabajo en equipo en que todos comparten sus
responsabilidades. Ahora bien, estos resultados devienen en la medida en que se
ha logrado invertir presupuestalmente en varios frentes de tal modo que asi si se
pueda exigir. lgualmente, al estar comprometidos todos los agentes del proceso
educativo, es claro que depende también de los estudiantes y su grado de
motivacion, esfuerzo personal, sentido de identidad y compromiso ciudadano.
Ahora bien, la calidad no depende de los resultados numéricos aun cuando las
pruebas estandarizadas ayudan a desarrollar la cultura de la evaluacién que no
debe ser diferenciadora segun los resultados obtenidos y las caracteristicas de los
grupos. Estas lecturas permiten revisar las incidencias mas sobresalientes de la
evaluacion estandarizada en los grupos mas vulnerables y por consiguiente en los

estudiantes.

Las pruebas estandarizadas aportan informacién significativa sobre los niveles de
desempeiio alcanzados por los estudiantes. Sin embargo, estos desempefios no
se deben sesgar solamente a resultados numéricos para categorizar a las
escuelas puesto que en ellas hay otros roles que propenden por la calidad como
las relaciones afectivas de respeto, la formacién ciudadana, la convivencia de
valores, entre otros. El sistema permite comparar para medir los logros alcanzados
por los estudiantes en comparacion con otras escuelas segun sus niveles sociales.
Se da prioridad a la medicion mas que a la evaluacion y se mercantiliza la calidad
educativa, sin embargo, las mediciones dan lugar a las politicas educativas porque

se basan en hechos reales y no en suposiciones. (Biesta, 2014, p. 48). En este
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orden, las mediciones son informaciones que ayudan a contrastar y corroborar

resultados y proponer rutas nuevas. (Casanova, 2012, p. 20).

Se trata de medir el proceso no el logro como resultado final para constatar
el progreso en el aprendizaje adquirido desde el inicio del proceso hasta el final
del mismo, es decir, con la aplicacion de una prueba diagnostica y una final. En el
logro educativo estan implicitas diversas variables contextualizadas y los
resultados de orden estadistico entran en margenes de error donde se pueden
clasificar escuelas que ocupan primeros lugares y otros udltimos lugares, sin
embargo, la diferencia en porcentajes es cercano y esto no hace que una escuela

frente a la otra sea superior.

Antes de tomar una decision evaluativa es necesario analizar el itinerario
sobre las caracteristicas del sistema a partir de la formulacién de preguntas
pertinentes como: — ¢Para qué se quiere evaluar? ¢Quiénes usaran los resultados
y con qué propositos? ¢ Qué se espera saber que no se sepa ya? — ¢ Cudles seran
las unidades de analisis para el reporte de resultados: estudiantes individuales,
grupo de clase/maestros, escuelas, tipos de escuela, entidades subnacionales,
sistema educativo? — ¢qué es mas apropiado evaluar —aprendizaje o logro
educativo— al egreso de determinados grados o ciclos? — ¢Qué tipo de
consecuencias tendran los resultados y para quiénes? — ¢ Es necesario trabajar en
forma censal o son suficientes evaluaciones en base a muestras? — ¢Qué grados
y qué disciplinas es importante evaluar? — ¢Cada cuanto tiempo es necesario y

adecuado realizar las evaluaciones?

Para revisar la pertinencia de las preguntas y sus respuestas es necesario
elaborar un plan en donde se considere el presupuesto econémico que se invertira
en la recoleccion, difusion y uso de la informacion, asi como el recurso humano
disponible para su implementacion. No se trata de implementar mas evaluaciones
por encima de lo ensefiado. Los datos obtenidos en una evaluacion abren nuevas
lecturas interpretativas sobre el valor de los fines y usos de dichas pruebas y su
aplicacién para nuevas realidades porque de lo contrario se pierde el tiempo

aplicando pruebas que mueren tan pronto se aplican.
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Las politicas de evaluacion definen los estandares de calidad técnica segun
los marcos conceptuales sobre los conocimientos y desempefios actualizados, a
partir de grados de complejidad y los contextos de los estudiantes y sus
propiedades psicométricas. En lo posible ampliar el uso de preguntas y respuestas
construidas para mejorar los ejes de articulacion y los propésitos entre la
evaluacion externa y la cultura docente y escolar. Para tal efecto se han de
disefiar muestras apropiadas a los propésitos de la evaluacion, definir la forma
como se equipararan las evaluaciones, tomar recaudos estadisticos sobre la
continuidad de los conocimientos y competencias evaluadas, y la estabilidad en la
longitud y la estructura de la prueba, construir datos longitudinales para apreciar la
evolucion en el tiempo de los aprendizajes de un mismo conjunto de estudiantes,
establecer mecanismos de control del cumplimiento de las condiciones
estandarizadas que deben regir durante la aplicacion de las pruebas como la
calidad de la capacitacion de los aplicadores, los controles de calidad en la
aplicacion, la motivacion para hacer las pruebas, la logistica de distribucion, el

retorno de los materiales.

Es importante trabajar conjuntamente los resultados de las pruebas bajo
lecturas cualitativas para profundizar en los procesos de educcion escolar y la

transparencia y accesibilidad en el tratamiento de la informacién.

Las Unidades de Evaluacién son fundamentales para analizar las politicas
de evaluacion de logros educativos. Estas politicas permitirdn un analisis profundo
sobre la discusion, la definicion y difusion publica de los propésitos, los usos, las
consecuencias, los planes de evaluacion, y los equipos técnicos para elaborar las

pruebas del sistema evaluativo.

Las Unidades de Evaluacion necesitan tener independencia, continuidad y
transparencia para reportar los resultados de su trabajo sin desvincularse de la
politica educativa porque debe responder a un proyecto politico educativo en
relacion cercana con la formacion docente, el desarrollo curricular, el
planeamiento y formulacién de proyectos, la evaluacion de programas y la

investigacion. En este sentido, las Unidades de Evaluacion producen informacion
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y didlogo con los analisis de politicas educativas, el analisis didactico y los
procesos comunicacionales haciendo comprensibles los reportes de resultados a
todos los auditorios posibles.

LA EVALUACION COMO INSTRUMENTO DE POLITICAS EVALUATIVAS

El argumento inicial es considerar la evaluacion como un Unico instrumento
con diversas necesidades, alternativas y finalidades segun la politica educativa. La
evaluacion es un instrumento de informacion que favorece la eleccibn como el
caso de los disefios de cuasi mercados educativos donde eligen las familias.
(Glennerster, 1991). Igualmente estd la evaluacién dirigida a la rendicion
autbnoma de cuentas de los centros publicos mas no a la difusion de los
resultados para evitar compararlos y a partir de estos, se tomen decisiones de
estar en instituciones que tengan excelentes indicadores dependiendo de los

recursos que tengan las familias, que por consiguiente lleva a la segregacion.

Para tal efecto se plantean los modelos de rankings de resultados brutos
como puntuacién media dependiendo de la composicion socio cultural y los de
valor afadido contextual, que segun Ray (2009), se controlan los resultados de
acuerdo con el tipo de alumnado y el centro educativo mismo en momentos
anteriores de tiempo como evolucion. Es claro que para algunas familias importe
mas el ranking de puntuacién en bruto de sus hijos que vivencias altruistas de

interaccidén con sus compaferos.

En cuanto a la evaluacién que busca informacién al interior de los centros
en el contexto de su quehacer autbnomo, esta se da en la medida en que se trata
de mejorar los procesos. Para tal efecto, segun la LOE (art. 144.2), se hacen
validas las evaluaciones de sistema diagndsticas muestrales representativas
enfocadas a mejoras formativas internas para ser utilizadas por las
administraciones educativas y actividades investigativas. Calero y Escardibul
(2007) y Cordero et al. (2013), desde la investigacién, dan a entender que en las
relaciones de encuentro estudiantii se asumen contextos socioculturales y

economicos como resultado de las evaluaciones por competencias.
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Los mapas de evaluacion por competencias han sido materializados por
organismos internacionales como la IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement), fundada en 1958, con influencia en PISA,
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), PIRLS (Progress
in International Reading Literacy Study), en ICCS-2009 (International Civic and
Citizenship Education Study), y TICs en ICILS-2013 (International Computer and
Information Literacy Study).

Estos estudios se basan en muestreos diversos, aun cuando el que mayor
impacto ha tenido ha sido PISA a partir de sus procesos y estandares técnicos y
metodoldgicos denotando la globalizacion en cuanto a politicas educativas y
sistemas educativos, con propuestas profundamente diversas a las cuales busca
responder PISA desde los escenarios de competencias en lectura, ciencias y
matematicas. En este sentido, la OCDE (2011), aun cuando valora los tipos de
evaluacion por competencias en matematicas, ciencias y lectura, es claro que ha
involucrado en el espectro evaluativo las habilidades correspondientes al mundo
del internet. En este orden, PISA (2012) ha incluido en las evaluaciones por

competencias conocimientos financieros.

Como apoyo a la evaluacion por competencias de la OCDE, se ha dado lugar a la
evaluacion cognitiva aplicable en forma ciclica desde el afio 2011 a la poblacién
entre los 16 y 65 afios a partir del PIAAC (Programme for the Internationational
Assessment of Adult Competencies). Por otra parte, la OCDE ha adelantado un
programa especifico para los docentes, el TALIS (Teaching and Learning
International Survey). Para la OCDE (2005), una “competencia es algo mas que
Gnicamente conocimientos y habilidades. Implica la habilidad para enfrentarse a
demandas complejas, haciendo uso y movilizando recursos psicosociales (que
incluyen habilidades y actitudes) en un contexto particular”. Para Poggi (2014, p.
11), “es necesario poner de manifiesto que toda persona esta en capacidad de
desarrollar y perfeccionar sus capacidades durante su existencia, ademas de
entender la complejidad que conforma la educacion en saberes, instituciones y

sujetos”. Por lo tanto, para Vasco, (2003), las competencias son:
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“Un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones
y  disposiciones  cognitivas, metacognitivas, socioafectivas,
comunicativas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre si
para facilitar el desempefio flexible, eficaz y con sentido de una
actividad o de cierto tipo de tareas en contextos relativamente nuevos y

retadores”. (pp. 10-14)

En el afio 2011, se dio lugar a la aplicacion de pruebas diagnésticas como
evaluaciones muestrales que buscaban generar informacion sobre el
funcionamiento del sistema evaluativo por competencias linglisticas en orden a la
comprensiéon oral, escritural y lectora teniendo como referente dos lenguas
europeas que se deberian manejar desde temprana edad. Estas evaluaciones de
caracter censal denotan la autonomia de las comunidades educativas las cuales
proporcionan informacion dirigida al fuero interno de los centros educativos,
permitiendo evaluar y valorar el funcionamiento concreto de dichos escenarios y
unidades de evaluacion, y su incidencia con los sistemas evaluativos y sus

contextos internacionales.

Respecto a los efectos de la evaluacion, esta se mueve desde una
dialéctica de lo que se percibe como lo deseable, pero también como lo que no se
desea que pase tanto en los procesos como en los resultados, dadas las
condiciones de diversidad, como son los alcances de la observacion, como es el
alcance que se advierte en cuanto a la implicancia que tenga con los curriculos
educativos, sus correspondientes enfoques y cambios que se hayan suscitado, la
aclaraciéon y definicion de los contenidos programaticos curriculares, los procesos
de adaptacion de lo programado segun la lectura de la evaluacion por

competencias y las presencialidades de sistemas evaluativos externos.

Las nuevas lecturas han propendido por dejar de lado las practicas
educativas que se tenian respecto al aprendizaje memoristico, permitiendo
asimilar las competencias como una aportacion instrumental. Por lo tanto, la

OCDE (2005), se pronuncia afirmando que
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“una competencia es algo mas que unicamente conocimientos y
habilidades. Implica la habilidad para enfrentarse a demandas
complejas, haciendo uso y movilizando recursos psicosociales (que
incluyen habilidades y actitudes) en un contexto particular. Por ejemplo,
la habilidad para comunicarse de forma efectiva es una competencia
gue puede hacer uso del conocimiento del lenguaje de un individuo,
sus habilidades practicas de las tecnologias de la informacion y de

actitudes hacia aquéllos con quien se comunica la persona’.

Segun lo anterior, las competencias basicas como matematicas, lectura,
ciencias, financieras y de internet que han sido seleccionadas por el programa
PISA y la OCDE, no corresponden a una consideracion trivial, sino que dan lugar a
comprender los criterios que emplean para optimizar los resultados en cuanto a
competencias evaluativas internacionales, sin tener que dejar de lado los outputs
de caracter no cognitivos, como son los valores referidos a la justicia, la
democracia, la igualdad, la tolerancia y la responsabilidad. Es el caso particular de
Espafia, a partir de la Ley Organica de Educacion de 2006, en donde se permite la

inclusién de competencias ciudadanas y sociales.

Estas variables hacen que las pruebas no solamente toquen eventos
academicistas tradicionales, sino que abren espacios privilegiados para asumir
otros referentes, como son los valores para vivir en sociedad, que van mas alla de
solamente aprender aquello que se evalla, superando la exclusividad de los test
de competencias que convertiria a la evaluacién en un fin mas que en un medio.
Esta situacién es por la necesidad de atender de manera equilibrada tanto a los
estudiantes con bajos record académicos en las competencias minimas, como a
aguellos que sobresalen por sus resultados excelentes en las pruebas por

competencias.

Igualmente, también hay unos efectos de tipo politico en la aplicacion de las
evaluaciones por competencias. Al aplicar estas pruebas en algunos paises, esta
propuesta ha despertado interés en otros paises para tener en cuenta las

directrices e indicadores de las pruebas internacionales a partir del aprendizaje
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que proviene de las experiencias exitosas y en contexto. Es el caso concreto de

paises del Este asiético y Finlandia.

Por otra parte, se puede percibir un efecto de caracter negativo al aplicar
las evaluaciones por competencias en cuanto que estas no son aplicadas de
manera adecuada, Sino que son vistas como resultados competitivos entre paises
para ver cual ocupa el primer lugar en los rankings de visibilidad evaluativa y, por
lo tanto, hacen que se desconozcan otros factores y variables que son propias de
los paises, como es el caso de sus trayectorias, historias propias y caracteristicas

culturales.

Tanto las pruebas TIMSS como PISA son aplicadas de manera
indiscriminada, obedeciendo a estandares internacionales a partir de las politicas
de rankings, obviando los principios de heterogeneidad de las naciones y los
consecuentes factores y limitantes metodoldgicos, lo cual puede llevar a inferir
conclusiones descontextualizadas y poco acertadas segun las politicas de

aplicacion de las pruebas.
CONCLUSIONES

Respecto a la comprension de lo difuso del concepto calidad, se puede
afirmar que son diferentes las perspectivas y variaciones de este concepto dadas
las preconcepciones que tienen los colectivos sociales, asi como los individuos en

particular y su entorno educativo.

Desde el contexto histérico empresarial hay una preocupacién inminente
por el control de la calidad que luego se hara traslaticia a diferentes escenarios

como es el caso de la educacion.

Hay dos planteamientos sobre los riesgos de la calidad educativa y la
evaluacion. Por una parte, esta el aparato critico sobre las debilidades que se
establecen sobre los sistemas de evaluacion que se aplican en orden a mejorar
los procesos educativos. El segundo planteamiento versa sobre la constatacion de
los limitantes técnicos en los sistemas, el sentido y la finalidad que tiene la

evaluacion y su funcion oculta en la sociedad.
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Es necesaria la racionalizacion en la distribucion correcta de los gastos y
recursos en el sector educativo, dada su autonomia y por consiguiente el hecho de
rendir cuentas de manera sisteméatica respecto a los resultados obtenidos.

Las implicaciones de la evaluacion se dan en la praxis educativa e
involucran el programa, al docente y al estudiante, asi como al curriculo en

general para emitir juicios asertivos sobre el proceso educativo y los resultados.

Es necesario que el educador aprenda mas sobre este tipo de pruebas
estandarizadas de logros, y que él y la comunidad educativa reconozcan las
debilidades y las evidencias evaluativas de estas pruebas. Implica, entonces, que
los educadores antes de aplicar estas pruebas revisen item por item para saber
qué miden y si son coherentes en su redaccién y contextualizacion. Igualmente, su
tarea es educar a la comunidad académica al afirmar que estas pruebas no son el
anico indicador de la calidad educativa y que existen otras formas de evaluar las
destrezas y habilidades cognitivas significativas de los estudiantes, y que pueden
ser abordadas educacionalmente por docentes idoneos en las é&reas del
conocimiento desde los constructos ex ante y ex post a la realidad educativa.

Los educadores tienen la gran responsabilidad de orientar a la comunidad
educativa sobre el valor de evaluar y de discernir la mejor opcion para medir los
resultados del proceso de ensefianza aprendizaje. Es claro que se debe evaluar,
pero las pruebas estandarizadas de medicion de logros no son la Unica e
irreductible forma de evaluar las ensefianzas y los conocimientos. Es necesario
por lo tanto que los educadores muestren evidencias de seguimiento evaluativo en
aras de la calidad educativa y, asi, demostrar que las pruebas estandarizadas no
son el Unico horizonte para evaluar. Las pruebas estandarizadas responden a
intencionalidades mercantiles y por lo tanto evalian aplicando items de manera
universal, sin ponderar las circunstancias particulares de los ambientes escolares

y sus contextos locativos.

La evaluacion debe ser articulada dentro de un conjunto o sistema mas
amplio de acciones y politicas educativas, debe contemplar un proceso de

reflexion colectiva sobre el estado de la educacion y los caminos para mejorarla,
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debe estar al servicio del desarrollo de un sentido de responsabilidad compartida
por la educacién como bien publico. Igualmente, los sistemas de evaluacién de la
regibn necesitan ampliar progresivamente el horizonte de fines educativos que
son objeto de evaluacion para que, gradualmente, disefien evaluaciones de
crecimiento de los estudiantes como proyecto a largo plazo, requiriendo un
compromiso efectivo del Estado y una planificacion cuidadosa del disefio del
sistema, asi como una buena inversion en la conformacion de equipos humanos
de calidad y significativos recursos economicos para la implementacion de los
procesos, asumiendo una actitud firme de transparencia sobre los resultados y la
rendicion de cuentas a la sociedad. Por lo tanto, los ministerios de educacion
tiene compromisos fundamentales respecto a los resultados de la evaluacion
cuando haya problemas para invertir los recursos necesarios para sacar adelante
los proyectos referentes a los sistemas de evaluacion que deben ser objeto de
evaluacion periddica sobre la calidad técnica y la injerencia en los diferentes
actores educativos.

El referente sobre la evaluaciébn por competencias ha sido una de las
variables mas importantes que se han asumido desde las politicas educativas en
el escenario internacional, puesto que son varios los paises que se han interesado
por optimizar los resultados evaluativos en las instituciones educativas y, por
consiguiente, en sus estudiantes. Las evaluaciones por competencias han
orientado las politicas educativas hacia la eleccion, asi como al refuerzo
académico y a la rendicion de cuentas de las instituciones educativas entendidos

como centros publicos.

La evaluacion ha permeado todos los escenarios y sistemas educativos,
obedeciendo al imperante llamado a la globalizacion educativa, lo cual ha llevado
a evidenciar los resultados a partir de los mecanismos y de los rankings

publicitarios de los centros educativos.

Ahora bien, la IEA y la OCDE son instituciones internacionales que se han
abanderado como las impulsoras y difusoras de las politicas, procesos y

aplicacién de las evaluaciones por competencias. En este orden, las pruebas PISA
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son un ejemplo concreto y real de los modelos propuestos, tanto que estas
pruebas se han convertido en el paradigma a seguir en cuanto a competencias,
técnicas y metodologias evaluativas, al mismo tiempo han logrado involucrar otros
agentes sociales, como son los medios de comunicacién y la atencion de la
opinion publica. Un ejemplo es el caso particular de Espafia, a partir de la Ley
Orgéanica de Educacién de 2006, en donde se permite la inclusién de
competencias ciudadanas y sociales.

Desde las unidades de evaluacion educativa, se han logrado ciertos niveles
de autonomia respecto a las consejerias evaluativas, generando distancias entre
el evaluador y el evaluado para acercarse a los modelos de los sistemas
evaluativos internacionales que pueden ser positivos en la medida en que han
logrado reorientar la planificacion curricular de las competencias, sin olvidar
efectos negativos como el estrechamiento de los contenidos transmitidos y la
discriminacion que se da entre estudiantes que logran niveles Optimos en sus

resultados.

Por lo tanto, la evaluacion por competencias es un instrumento bastante
importante en la implementacién de las politicas educativas de los paises y sus

contextos regionales.

REFERENCIAS BIBILIOGRAFICAS.

Barrera-Osorio, F., Maldonado, D. y Rodriguez, C. (2012). Calidad de la
Educacion bésica y media en Colombia: diagnéstico y propuestas. Bogoté:

Universidad del Rosario.

Baye, A. et al. (2006): A Set of Indicators to Measure Equity in 25 European Union
Education Systems. Report for the European Commission. Liege: Service de

Pédagogie.

Biesta, G. (2014). ¢(Medir lo que valoramos o valorar lo que medimos?
Globalizacion, responsabilidad y la nocidbn de proposito de la educacion.

Pensamiento Educativo, 51(1), 46-57. Recuperado de

154



http://pensamientoeducativo.uc.cl/  files/journals/2/articles/618/public/618-1696-2-
PB.pdf

Blanco, R. y Cussato, S. (s. f.). Desigualdades educativas en América Latina:
todos somos responsables. Santiago de Chile: Organizaciéon de las Naciones

Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO).

Bolivar, A. (1994). La evaluacién de centros: entre el control administrativo y la
mejora interna. En J.M. Escudero Mufioz y M. T. Gonzalez Gonzalez (Eds.),
Profesores y escuela ¢ hacia una reconversion de los centros y la funcion docente?
Madrid: Ediciones Pedagdgicas, 251-282.

Calero, J. y Josep-Oriol E., (2007): Evaluacién de servicios educativos: el
rendimiento en los centros publicos y privados medido en PISA-2003. Hacienda
Publica Espafiola, n. 83 (4/2007), pp. 33-66.

Cano, E. (1998). Evaluacion de la calidad educativa. Madrid: La Muralla.

Casanova, M. (2012). El disefio curricular como factor de calidad educativa.
Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 10(4), 6-
20. Recuperado de http://www.rinace.net/reice/numeros/arts/vol10num4/artl.pdf

Cassella, Z. (2015). La calidad y la equidad de la educacion publica en Colombia:
hacia la busqueda de la competitividad (tesis doctoral). Universidad de Baja
California, México. Recuperado de http://ubc.edu.mx/wp-content/uploads/2013/05/
TESIS-DOCTORAL-Zully-Casella-Urbano-OFICIAL.pdf

Coleman, J. et al. (1966). Equality of Educational Opportunity. Washington: Office
of Education.

Cordero, J. M. E. Crespo y F. Pedraja (2013): Rendimiento educativo y
determinantes segun PISA: Una revisién de la literatura en Espafia. Revista de
Educacion, DOI: 10.4438/1988-592X-RE2011-362-161.

Delgado, M. (2014). La educacion basica y media en Colombia: retos en equidad y

calidad. Bogota: Fedesarrollo.

155



Duarte, J., Bos, M. y Moreno, J. (2012). Calidad, igualdad y equidad en la
educaciéon colombiana; analisis de la prueba Saber 2009. Recuperado de
http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/3380/Calidad%2c%?2
0
Igualdad%20y%20Equidad%20en%20la%20Educaci%c3%b3n%20Colombiana%?2
0%28An%c3%allisis%20de%20la%20prueba%20SABER%20 2009%29.pdf
?sequence=1&isAllowed=y

Egido, I. (2005). Reflexiones en torno a la evaluacién de la calidad educativa.

Tendencias Pedagogicas, 10, 17-28.

Elliot, J. (2002): The paradox of educational reform in the evaluatory state:

implications for teacher education. Prospects, vol. XXXII, n. 3.

Freeman, D.J. Kuhs, T.M. Porter, A.C. Floden, R.E., Schmidt, W.H., & Schwille,
J.R. (1983). Do textbooks and tests define a natural curriculum in elementary
school mathematics? [Definen los textos y las pruebas un curriculum natural para
las matematicas en la escuela primaria?] en Elementary School Journal, 83 (5),
501-513.

Gairin, J. (2009): Usos y abusos de la evaluacion. La evaluacibn como
autorregulacion, en Gairin, J. (ed.) Nuevas funciones de la evaluacion. Madrid,

Ministerio de Educacion.

Galvez, 2005, Reflexiones en torno a la evaluacion de la calidad educativa
Inmaculada, Universidad Autbnoma de Madrid, Tendencias Pedagodgicas 10, 2005
17-28.

Garcia- Valinas, M. M. Mufiz-Pérez y J. Suéarez-Pandiello (2012): The
determinants of non-cognitive education: does school matter? Empirical evidence

from Spain. XIX Encuentro de Economia Publica. Santiago de Compostela.

Gardner, H. (1994). Multiple intelligences: The theory in practice [Inteligencias

multiples: la teoria en practica] en Teachers” College Record, 95 (4), 574-583.

156



Glennerster, H. (1991) Quasi-Markets for Education? The Economic Journal, vol.
101, n. 408, pp. 1268-1276.

Gonzélez Galan, A. (2004). Evaluacion del clima escolar como factor de calidad.
Madrid: La Muralla.

Granheim, M., Kogan, M. y Lundgren, U. (Eds.) (1990). Evaluation as
Policymaking. Introducing Evaluation into a National Decentralised Educational

System. London: Jessica Kingsley.

Harvey, L. y Green, D. (1993). Defining Quality. Assesment & Evaluation in Higher
Education, 18 (1), 9-30.

Instituto de Evaluacién (2010): PISA. Programa para la evaluacion internacional de

los alumnos OCDE. Informe espafiol. Madrid: Instituto de Evaluacion.
Lépez Rupérez, F. (1997). La gestion de calidad en educacion. Madrid: La Muralla.

Munévar, D. (2017). Analisis de la politica educativa colombiana desde la teoria
del constructivismo estructuralista. Diversidad, Innovacién y Politica Educativa,
6(2), 67-80.

Mufioz-Repiso, M. et al. (1995). Calidad de la educacién y eficacia de la escuela.

Estudio sobre la gestion de los recursos educativos. Madrid: CIDE.

Mufioz-Repiso, M. (2001). Prélogo a la edicion en espafiol de D. Reynolds et al.,
Las escuelas eficaces. Claves para mejorar la ensefianza. Madrid: Santillana.

Murillo, F. J. y Roman, M. (2010). Retos en la evaluacion de la calidad de la
educacion en América Latina. Revista Iberoamericana de Educacioén, 53, 97-120.

Poggi, M. (2014). La educacion en América Latina: logros y desafios pendientes:

documento basico. Buenos Aires: Santillana.

OECD (2011): PISA 2009 Results: Students On Line: Digital Technologies and
Performance (Volume VI). Paris: OCDE.

OECD (2010): PISA 2009 Results: What Students Know and Can Do: Student

Performance in Reading, Mathematics and Science (Volume 1). Paris: OECD.

157



OECD (2005): The definition and selection of key competencies. Paris: OCDE.

Orden, A. De La (2000). La funcion optimizante de la evaluacion de programas
educativos. Revista de Investigacion Educativa, 18 (2), 381-389.

Pérez Gomez, A. y Jimeno Sacristan, J. (1994). Evaluacion Educativa 1. Sevilla:

Junta de Andalucia.

Pérez Juste, R. (2000). La evaluacién de programas educativos: conceptos
bésicos, planteamientos generales y problemética. Revista de Investigacion
Educativa, 18 (2), 261-287.

Pérez Juste, R. Rupérez, F. Peralta, M. D. YMunicio, P. (1999). Hacia una

educacién de calidad: gestidn, instrumentos y evaluacion. Madrid: Narcea.

Ramén, M. (2015). Inclusion y equidad: una educacion que multiplica
oportunidades. Entreculturas, 34, 428-453. Recuperado de
https://gredos.usal.es/jspui/bitstream/10366/131655/1/ENTRECULTURAS _Inclusio
n_y equidad_Una_ ed.pdf

Ravela, P. (2008). Las evaluaciones educativas que América Latina necesita.

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 1(1), 45-63.

Ravitch, D. (2010): The Death and Life of the Great American School System: How

Testing and Choice Are Undermining Education. New York: Basic Books.

Ray, A., Helen E. & Tanya Mc, (2009). School Value Added Measures in England.
Revista de Educacion, n. 348, pp. 47-66.

Rios, C. (2001). Procesos de acreditacion y evaluacion en los EU y México: un

estudio comparativo. Revista de la Educacion Superior, XXX (119), 57-67.

Tiana, A. (1993). Evaluacion de centros y evaluacion del sistema educativo.
Borddn, 45, 295-305. Tiana, A. (1996). La evaluacion de los sistemas educativos.

Revista Iberoamericana de Educacion, 10, 37-61.

Toch, T. (2006): Margins of Error: The Education Testing Industry in the No Child
Left Behind Era. Education Sector Reports.

158



Weiler, H. N. (1990). Decentralisation in educational governance: an exercise in
contradiction. En M. Granheim, M. Kogan y U. Lundgren (Eds.): Evaluation as
Policymaking. Introducing Evaluation into a National Decentralised Educational

System. London: Jessica Kingsley, 42-65.

10

PROPUESTAS ORGANIZATIVAS PARA RESPETAR LOS
DERECHOS DE LOS NINOS MENORES DE 3 ANOS QUE VIVEN
JUNTO A SUS MADRES EN PRISION.

Maria Teresa Boix Campos y Ana Maria Aguirre Ocafia

mtboixcampos@hotmail.com

anamaria.aquirre@unir.net

Universidad Internacional de la Rioja (UNIR)

Espafia

Resumen

La presente Comunicacion hace referencia a las medidas organizativas que
proponen diferentes autores, para atender la situacién que tienen los nifios de 0 a
3 afios que residen en los centros penitenciarios, al estar en compafia de sus
madres presas. Dichas medidas organizativas estan relacionadas con aspectos
legislativos, estructurales y compensatorios, asi como vinculados a las buenas

practicas del funcionariado y las organizaciones no gubernamentales. La
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pretension es dar visibilidad a cuestiones que aun no han sido consideradas y que,
de una forma constructiva y positiva, se pudieran poner en marcha por parte de la
Administracion Publica y de los docentes que trabajan en las Escuelas Infantiles
de la prision. Este trabajo puede englobarse tanto en la temética de la Infancia,
como de la Interculturalidad y Diversidad, puesto que las madres que residen en
los centros penitenciarios espafioles poseen nacionalidades muy distintas, pero
ademas puede recogerse dentro de la Educacién Inclusiva, ya que desconocemos
datos de interés sobre el desarrollo psicoevolutivo de estos menores y de sus
avances en materia socioeducativa, tanto en el interior de la prision como una vez
que salen de la misma. Tras una revision bibliogréfica, se recuerda la situacion de
estos menores, se hacen aportes de propuestas de mejora y, como conclusion, se

pide a los expertos que tengan en cuenta a este casi invisible colectivo.

Palabras Clave

Propuestas organizativas, Derechos, Infancia, Prisién, Inclusion.

Abstract

This Communication refers to the organizational measures proposed by different
authors to attend the situation of children from 0 to 3 years who lives with theirs
mothers into penitentiary centres. These organizational measures are related to
legislative, structural and compensatory aspects, as well as linked to the good
practices of civil servants and non-governmental organizations. The aim is to give
visibility to issues that have not been considered and, in a constructive and positive
way, could be put in practice by the Public Administration and teachers who work
in the Prision Children’s Schools. This work can be included in these topics:
Childhood, Interculturality, Diversity and Inclusive Education. The reasons are, in
the one hand mothers who live in Spanish penitentiary centers have very different
nationalities, and in the other hand, we have not information about the

psychoevolutionaru develoment of these minors and their socio-educational
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advances in both inside the prision and once they leave it. After a bibliographic
review, the situation of these minors is recalled, contributions of improvement
proposals are made and, in conclusion, experts are asked to take into account this

almost invisible group.

Key Words

Organizational Proposals, Rights, Childhood, Prision, Inclusion.

1. Introduccién

La Ley Organica (1/1979) General Penitenciaria, espafiola, define en el Art. 38, en
el punto 2, que las internas podran tener en su compafiia a los hijos que no hayan
alcanzado los tres afios de edad, siempre que acrediten debidamente su filiacion.

Para que madres e hijos puedan convivir dentro de este contexto, “la
Administracion Penitenciaria pone en marcha diversas estructuras, tales como las
Unidades de Madres, las Unidades Externas de Madres, los Departamentos de
Mujeres, los Modulos Familiares, las Unidades Dependientes y las Escuelas
Infantiles” (Aguirre y Boix, 2019). Estas ultimas, las Escuelas Infantiles, reunen los
servicios necesarios para atender al infante residente en la prision y cuenta con
Especialistas de la Educacion Infantil, que le ayudan a su desarrollo cognitivo y
emocional (Ministerio del Interior, 2018). A pesar de estas estructuras, nifios que
han pasado por carceles espafiolas en los ultimos afios no figuran en
ninguna de ellas pues han estado viviendo, en contra de lo que dicta el
reglamento penitenciario, con el resto de las reclusas en departamentos de

mujeres (Zuil y Libdrio, 2016).

En referencia al modo en el que estos menores ingresan en prision existen
diversas vias. Tal y como relata Soledad Yuste, subdirectora del centro
penitenciario de Soto del Real, unos nacen en libertad y llegan a prisién en brazos

de su madre. En otras ocasiones primero ingresa la madre y es esta la que hace
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una peticion para que entre su hijo. Por otra parte, algunos de los menores nacen
en el centro, bien porque sus madres estan embarazadas en el momento de la
detencion o porque aprovechan los "vis a vis" para concebir hijos y beneficiarse
asi de las condiciones mas suaves que se les aplica a las madres en los centros
penitenciarios (Quilez, 2006). Basandonos en la fuente consultada de Zuil y

Liborio (2016), el recorrido del nifio en la prision es el siguiente:

® Recorrido del nifio en prision

Formas de que el nifno
llegue a la carcel:
Con 2° grado 100.2*

y e
/? Unidad externa
Edificios separados. Construidos

Nace en prision para acoger madres, nifios
y embarazadas

T m
.
&

=]
('V“’) Preventivas y con Médulo interno
oA Departamento dentro de
una prisién comun para
madres y ninos

Entra a la vez que "R
la madre

s

i; Con 2Y grado 100 .2*

La madre lo solicita y 3 grado + semilibertad
a posterion

Unidad dependiente

Pisos tutelados por ONGs

Figura 1. Recorrido del nifio en prision. Zuil y Lib6rio (2016).

Debemos considerar que “esta convivencia garantiza un vinculo afectivo entre el
infante y la progenitora, pero también sitla a los nifios en un contexto reconocido
como factor ambiental de riesgo para su desarrollo”, de acuerdo con la
Organizacion Diagnéstica para la Atencion Temprana (2008, citado en Lépez-

Castro, Buceta-Cancela, 2015, pp.1-2).

Cabe destacar ademas, que cuando estos nifios y nifias cumplan la edad
establecida, deberan abandonar el centro penitenciario e incorporarse a un nuevo
sistema familiar, social y educativo. Esta incorporacion supondra, en el caso de no
haber seguido con anterioridad unas pautas de insercion adecuadas, una bi-

direccionalidad de no-conocimiento: por una parte, el menor se enfrentara a un
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mundo totalmente desconocido para él y por otra parte, el sistema recibira a un

nuevo miembro, también desconocido en todos sus aspectos.

Ante esta situacion, se ha realizado una revision bibliografica para aportar unas
propuestas organizativas y otras alternativas de apoyo a la infancia residente en
los centros penitenciarios. Ademas, invitamos a consultar la comunicacion
publicada “Situacion de los menores que viven con sus madres en centros
penitenciarios y propuestas de mejora” (Aguirre y Boix, 2019), donde se aborda
también esta problematica y se aportan otras propuestas de mejora mas

relacionadas con el aspecto educativo.

2. Propuestas organizativas de mejora

Puesta ya de manifiesto la situacion de los nifios y nifias que viven con sus
madres en los centros penitenciarios, es momento de buscar soluciones que
mejoren la vida de este colectivo. A pesar de que en este apartado se detallan una
serie de propuestas de accion y mejora a nivel organizativo, cabe anticipar que,
dada la escasez de estudios realizados sobre estos menores, tanto durante el
periodo que permanecen internos como en el seguimiento una vez salen del
recinto carcelario, los interrogantes son la ténica general entre quienes se
preocupan por estos menores. No obstante, hay autores que han escrito sobre los
Derechos de los Nifios y otras propuestas colaterales que estan mas relacionadas

con las madres pero que afecta en gran medida a los hijos.

Lépez- Castro y Bucela- Cancela (2015), nos hablan de la Convencién sobre los
Derechos del Nifo (1989), recordandonos el art.6 y el art.27 “que determinan que
el Estado garantizarq, en la maxima medida posible, la supervivencia y el
desarrollo de los infantes ya que reconoce el derecho de todo nifio a un nivel de
vida adecuado para su desarrollo fisico, mental, espiritual, moral y social” (p.1). Se

pide por tanto prestar la debida atencion a estos infantes.

Otro de los autores al que inquietan estos nifios y nifias menores de 3 afios en la

prision, es Townhead (2006) quien lanza preguntas, sobre todo relacionadas con
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los derechos de estos infantes. Quién es el responsable de garantizar que se
respeten estos derechos y cdmo se puede lograr esta garantia son algunas de
ellas. Asimismo, el autor cuestiona aspectos como la necesidad de investigar
sobre si hay menores antes de proceder a la detencion de las madres, bien se

trate de una detencion preventiva o de un encarcelamiento.

Desde el mismo punto de vista que Townhead esta Lara (2014), que también
cuestiona aspectos relacionados con los derechos de los nifios y nifias, como
quién es el responsable de garantizar que se respeten y de qué modo puede llegar
a conseguirse. Las cuestiones que plantea son las siguientes: por qué un nifio ha
de permanecer con la madre cuando ella esta presa, cual es la edad maxima
conveniente, qué es mejor, la separacion o la convivencia, quién es el responsable
de tomar semejante decision o cual es el mejor modo de proteger a estos

menores.

Otro de los autores que trabaja en esta linea de accion, en relacion con los
derechos de los menores, es Robertson (2011) quien redacta un documento sobre
lo acontecido en el debate del Comité de la ONU sobre los Derechos del Nifio,
celebrado el 31 de agosto de 2011 en Ginebra. En este documento, ademas de
ejemplos de buenas practicas que ya se realizan en lugares concretos del mundo,
se recogen una serie de recomendaciones. Algunas de ellas son la creacion de
leyes para asegurar que se respeta primordialmente el interés superior del menor
en cada una de las fases del proceso de justicia, ofrecer a los menores la
oportunidad de acceder a sistemas de cuidado, proteccion y apoyo especificos si
lo necesitan, realizar un estudio individualizado para decidir si los menores deben
vivir o no en la prision y hasta qué edad, adaptar las instalaciones carcelarias para
los menores que alli viven y que estas reciban las pertinentes inspecciones
periddicas y que el personal que esta en contacto con los menores no haga uso de
uniformes. El autor afirma que esta es la primera vez que algun sector de la ONU
ha mirado por este colectivo de menores y aflade que, desgraciadamente, las
medidas de mejora que hasta ahora se han tomado hacia estos infantes han

dependido y venido del interés, participacién y caridad de los trabajadores de los
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centros penitenciarios y de organizaciones no gubernamentales. De algunas de
estas organizaciones en Espafa y de su labor ya han hablado Aguirre y Boix
(2019), mencionando la ONG Horizontes sin Fronteras, la ONG valenciana Padre

Garralda-Horizontes Abiertos, Cruz Roja y la asociacion Ampara.

Siguiendo con las recomendaciones de Robertson (2011), nos encontramos con
una propuesta socioeducativa pues propone impulsar el contacto de estos
menores con el mundo exterior, no solo a través de actividades educativas y
ludicas, sino también pasando tiempo con su “familia extensa” (p.28). Otra de las
medidas que plantea el autor es dar prioridad a las medidas no privativas de
libertad.

Ademas de estas medidas vinculadas a los Derechos de los Nifios, se proponen
otras relacionadas con las medidas legales concernientes a las madres que estan
en la prisién o van a entrar en la prision, y que de una forma contundente también
le incumbe al nifio menor de 3 afios. Por su parte, el Sindic de Greuges (Defensor
del Pueblo de la Comunidad Valenciana) incluye en su informe la necesidad de
modificar y adaptar la legislacibn espafiola y la practica penitenciaria a las
previsiones de las recomendaciones de la Asamblea Parlamentaria del Consejo de
Europa, asi como restringir en el Codigo Penal el uso de los centros penitenciarios
a las madres con hijos menores o a las mujeres embarazadas, solamente para
casos en los que los delitos sean graves y siempre que se evidencie un riesgo de
cometer futuros delitos (Caléndula, 2008). Puesto que los delitos por los que son
condenadas las mujeres son en un porcentaje minlisculo contra personas o contra
la libertad sexual y dado que la mayoria de estas mujeres no son reincidentes, la
justicia deberia reflexionar sobre la posible aplicacion de medidas alternativas a la
reclusion, ya que esto influiria de forma positiva en los menores (Caléndula, 2008).
Frente a esta propuesta ya se tiene constancia de haber aplicado una medida de
mejora ya que “La reforma del Codigo Penal de 2010 redujo de nueve a seis afios
la pena maxima por transportar droga, uno de los delitos que mas se repiten entre
las mujeres” (Zuil y Liborio, 2016), aunque esto se ha aplicado sobre toda la

poblacién femenina y no solo sobre las mujeres con hijos.
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Cerdéa (2010) también se posiciona del lado de esta medida al afirmar que sustituir
la pena que implica privacién de la libertad por alternativas como la multa, el
arresto de fin de semana u otras penas restrictivas, evitaria que los nifios y nifias
sufrieran la prision como consecuencia del delito cometido por sus madres.
Debemos aqui puntualizar que se entiende por medidas privativas de libertad tanto
el encarcelamiento una vez dictada sentencia, como la detencién preventiva pues
esta Ultima ocasiona en los menores un impacto no menos negativo. Ambas

medidas deben evitarse siempre que afecte a los infantes (Robertson, 2011).

Las normas internacionales referidas al tratamiento de las reclusas que se
encuentran recogidas en las Reglas de Bangkok (2010, citadas en Moreno et al.,
2013, p.223) también incluyen medidas no privativas de libertad dirigidas a la
poblacién delincuente femenina, embarazadas o Unicas cuidadoras de un menor.
Otro apunte importante es que se debe permitir a las mujeres que tengan hijos a
su cargo poder tomar decisiones sobre estos, al igual que valorar la suspensién de
la reclusién por un periodo de tiempo determinado, en funcion del interés superior

de los menores.

Cabe mencionar también y con respecto a esta medida, la Resolucion del
Parlamento Europeo sobre la situacion especial de las mujeres en los centros
penitenciarios y las repercusiones de la encarcelacion de los progenitores sobre la
vida social y familiar (2007/2116 (INI)), aprobada el 15 de febrero de 2008, donde
se manifiesta el interés por atender a las necesidades de la poblacion reclusa
femenina y con ello, a sus hijos. La Resolucion propone medidas especificas y
recomienda que la detencion de estas mujeres se emplee solo como ultimo
recurso, solicitando dictar sentencias no privativas de libertad que favorezcan la
conservacion de los lazos familiares, como por ejemplo las alternativas sociales.
Por otro lado, la Resolucién insiste en que le corresponde a la Administracion
Judicial informarse sobre la existencia de menores a cargo de las imputadas,
antes de pronunciarse sobre una prision preventiva o una condena, asi como velar

porque se garanticen completamente los derechos de estos menores.
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Por si las medidas no privativas de libertad no fuesen posibles, se ruega a los
Estados miembros que garanticen la creacion de centros penitenciarios adaptados
a las necesidades de las mujeres y repartidos coherentemente a nivel geogréfico,
de modo que estas puedan mantener los lazos familiares. En definitiva, garantizar
el respeto por los derechos de los menores, como objetivo general de las

propuestas de mejora (Moreno et al., 2013).

3. Conclusiones

Habiendo expuesto las posibilidades de propuestas de mejora del tipo organizativo
para respetar los derechos de la infancia menor de 3 afios. Podemos definir las

siguientes conclusiones:

La Ley Organica (1/1979) General Penitenciaria, espafiola, define en el punto 2 del
Art. 38, que las reclusas que tengan un hijo menor de 3 afios de edad o que vaya
a nacer en la prisibn puede convivir con ellas en distintas alternativas
arquitectonicas: Unidades de Madres, Unidades Externas de Madres,
Departamentos de Mujeres, Modulos Familiares y Unidades Dependientes. Que
los hijos convivan con sus madres presas garantiza el vinculo materno-filiar, sin
embargo, el contexto penitenciario es un factor de riesgo para el desarrollo de los

menores.

Aunqgue tratamos un colectivo sobre el cual hay muy pocos estudios realizados, los
autores que se preocupan por la mejora de este estan llenos de interrogantes. Hay
varias alternativas a estudiar para que se mejore la atencion de los menores y la
atencion a las madres que conviven con ellos, ya que repercutira en el estado de
desarrollo emocional y psicoevolutivo del nifio, si las madres se encuentran
también bien atendidas. Los autores citados hacen especial atenciéon a que se
respeten los Derechos de los Nifios, ya sea para su ingreso o nacimiento en la
prision. Para ello se propone la creacion de leyes especificas y el nombramiento
de personas responsables, asi como un plan de accion que garantice el

cumplimiento de estos derechos. Lo primero que se deberia debatir es si la edad
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de tres afios es la mas oportuna y a partir de ahi, si es mejor la separacion de la
madre y una vida en libertad o la convivencia con ella, pero dentro de prision.
Suponiendo que se opte por la primera opcién, se pide que las medidas que se
toman para contribuir al bienestar de estos nifios no vengan solo por parte de
voluntariado y organizaciones no gubernamentales. Estos impulsan el contacto de
los menores con el mundo exterior, aunque solo con actividades que pueden
ayudarles a conocer otros ambitos de vida y de juego ludico y social, pero lo que
se pretende y por lo que abogan los autores citados es porque puedan mantener

también contacto con su familia extensa, con el fin de conservar lazos familiares.

Puesto que los centros penitenciarios no estan lo suficientemente adaptados para
atender a este tipo de poblacion, se insta a la construccion de nuevas estructuras,
donde se preste la debida atencion a estos nifios, con cuidados, proteccién y
apoyo especificos. Las instalaciones carcelarias deben atender las necesidades
tanto de los hijos como de las madres, hasta tal punto que se habla incluso de que

el personal funcionario no deberia llevar uniformes.

Pero hay otras opciones aparte de la convivencia en prision o la separacion y es
gue algunos autores proponen que en el caso de las madres que cometen delitos,
se deberian priorizar las medidas no privativas de libertad. Antes de la detencién
de una mujer, se deberia investigar si tiene menores a su cargo y efectuar un
estudio individualizado, restringiendo el uso del centro penitenciario solo para
delitos graves y cuando se evidencie un riesgo de cometer futuros delitos y
priorizando las medidas alternativas a la reclusién como la multa, el arresto el fin
de semana u otras penas restrictivas. En caso de que esto ultimo no fuese posible
la mujer tuviese que ingresar en prisién, deberia estudiarse quién toma la ultima

decision sobre si el menor ingresa o no en prision.

En el caso de los menores que ingresan, se percibe por parte de los autores
citados y también por parte nuestra, que no hay un seguimiento de estos nifios en
la prisién a nivel oficial publicado y por lo tanto se requiere por parte de la
Administracion de Prisiones y de Psicologos, Psicopedagogos, Pedagogos y

Docentes que puedan hacer el seguimiento de su desarrollo integral para ayudar a
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paliar las posibles secuelas que puedan tener ya sea durante su estancia en la

prision como posteriormente cuando salgan de la misma.

Finalmente, se insta a que se estudien todas las nuevas propuestas que aportan
los diferentes autores citados y que se revisen también los aspectos
socioeducativos que pudieran ayudar a que estos nifios y madres, ofreciéndoles
los recursos necesarios para poder encauzarlos a una vida mas constructiva y

positiva incluso cuando salgan al exterior.
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Resumen

Este articulo presenta cuatro experiencias investigativas en los trabajos de grado
de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras con Enfasis en Inglés de la Unidad
Central del Valle del Cauca en Colombia, sobre el modelo de Aprendizaje
Integrado de Contenido y Lengua Extranjera, los cuales estuvieron inmersos en un
proyecto macro sobre las posibilidades y limitaciones del modelo para el desarrollo
de competencias para el siglo XXl en la region del centro del Valle del Cauca
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donde se ubica la universidad. Es de anotar que este modelo de educacion
bilingtie ha sido ampliamente estudiado con excelentes resultados en otros paises
y presenta fundamentos tedricos para la aplicacién en cualquier &rea orientada en
lengua extranjera o en clases de inglés para desarrollar contenido o tematicas
particulares. Los resultados con las experiencias socializadas en este documento
presentan un balance positivo sobre la aplicacion de la planeacion a través de
unidades tematicas para el desarrollo de habilidades como la lectura critica, el

multiperspectivismo y el pensamiento cientifico.

Palabras claves: Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera,
bilingtiismo, competencias para el siglo XXI.

Introduccién

La educacion colombiana en general enfrenta varios desafios paralelos; por un
lado, los bajos resultados de los estudiantes en las pruebas nacionales e
internacionales estandarizadas de competencias; la presién socio-econémica de
los organismos internacionales como agentes de la globalizacion; y una incesante
busqueda de estrategias gubernamentales que fracasan, en su mayor medida por
la falta de unificacion de fuerza por parte de todos los actores del sistema
educativo; situaciones que exhortan a los niveles méas altos de la educacion a
proyectar socialmente la investigacion, centrandola en las respuestas reales a las
necesidad reales de los estudiantes en su preparacibn en la época de

incertidumbre actual a través de innovaciones transformativas.

En el caso especifico del bilinglismo, Colombia presenta igualmente retos
importantes; no obstante, los constantes proyectos, leyes, reglamentaciones y
estrategias llevados a cabo durante los ultimos treinta afios. Ahora bien, es
importante reconocer la naturaleza de lo llamado bilinglismo en este pais. Este
bilingliismo tiene sus origenes histéricos desde la ocupacién de los colones

espafioles en todo el territorio basto de lenguas indigenas, imponiendo el

173



castellano frente a las lenguas autéctonas (Helg et al., 2001); mas tarde, debido a
la influencia de los ingleses y franceses en la independencia, fueron sus idiomas
extranjeros los que pasaron a ser referentes linguisticos y académicos de las élites
colombianas (Céardenas, 2018). De esta manera, la coexistencia de lenguas
indigenas, la lengua materna y las lenguas extranjeras ha sido constante en la
historia del pais, lo cual ha traido consigo una evolucion continua de las politicas
nacionales sobre el bilinglismo y un sinnUmero de reglamentaciones y
lineamientos para el desarrollo de una lengua extranjera o segunda lengua en

todos los niveles educativos (Cardenas, 2018; Truscott de Mejia, 2006).

Empero el esfuerzo del Ministerio de Educaciéon para mejorar los niveles de la
competencia comunicativa en inglés de los ciudadanos se hace necesario el
trabajo integrado entre la universidad, el gobierno y la escuela para innovar desde
el aula en las clases de inglés. Es importante resaltar los avances del Ministerio de
Educacién Nacional en cuanto al desarrollo de programas para la blusqueda de
estrategias para el mejoramiento de los niveles de la competencia comunicativa en
los estudiantes de todos los niveles educativos a través de politicas de bilingliismo
desde los proyectos curriculares del bilingismo con autoridades internacionales
como el Consejo Britanico en el Cofe Project desde 1991 hasta 1996 (Rubiano et
al., 2000), la adopcion del Marco Comun de Referencia Europeo para Lenguas
(Consejo de Europa, 2002) para plantear el Programa Nacional de Bilinglismo
2004-2019 (Ministerio de Educacion Nacional, 2004) y determinar los estandares
basicos de aprendizaje en Colombia (Ministerio De educacién Nacional, 2006); el
acompafiamiento a los programas de formacién de docentes de inglés (MEN,
2009); incluso, exigencia del aseguramiento de la calidad a través de la
obligatoriedad de acreditacion en alta calidad de las licenciaturas (Departamento
Nacional de Planeacion - Republica de Colombia, 2014); y lo mas reciente, la
publicacién de los Derechos Béasicos de Aprendizaje de Inglés y el Curriculo

Sugerido desde el grado transicion hasta el grado once (MEN, 2016).

En estas Ultimas propuestas curriculares, se evidencian avances tedrico-

conceptuales significativos para la ensefianza de inglés como una lengua
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extranjera en un contexto monolingiile mayoritario como Colombia, teniendo como
referente los avances académico-cientificos alrededor del mundo, donde sefialan
nuevos enfoques y modelos de ensefianza como el Aprendizaje Basado en
Proyectos, Aprendizaje Basado en Problemas y el Aprendizaje Integrado de

Contenido y Lengua Extranjera.

Este articulo presenta cuatro experiencias investigativas llevadas a cabo por el
grupo de Investigacion en Linguistica Aplicada — ILA de la Institucion de Educacion
Superior Unidad Central del Valle del Cauca en Tulua, Colombia; a través de un
proyecto macro que busca estudiar las posibilidades y limitaciones de implementar
modelos de educacién bilingiie para desarrollar no solo la competencia
comunicativa, sino habilidades para el siglo XXI. Para ello se desarrollan proyectos
de grado con los estudiantes de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras con
Enfasis en Inglés, hallando resultados interesantes sobre el uso del modelo de
Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera en instituciones de
educaciéon tanto publicas como privadas, donde se desarrollaron competencias
como el multiperspectivismo, el pensamiento cientifico, la expresion oral y la

lectura critica.

Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera AICLE / Content
and Language Integrated Learning CLIL

El enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera, en
inglés CLIL — Content and Language Integrated Learning), ha sido exitosamente
evaluado en Europa; como un modelo que no solo permite el desarrollo de la
competencia comunicativa en lenguas extranjeras, sino también el desarrollo de
competencias para el siglo XXI como lectura critica, apropiacion de las
tecnologias, razonamiento légico, ciudadania, entre otras (Eurydice, 2006).

Asi mismo, el modelo AICLE representa un elemento importante en la
construccion de fuertes y consistentes peldafios sobre el quehacer pedagdgico;
debido a que este comprende diversas estrategias y metodologias de ensefanza
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que permiten, repensar la practica educativa y por ende alcanzar mejores niveles
de rendimiento por parte de los estudiantes en todas las areas del curriculo. En
ese sentido, Coyle, Hood, & Marsh (2010) sostienen que la perspectiva de estas
estrategias debe ser ludico y motivacional para que los educandos tengan la
oportunidad de abordar el contenido desde diferentes puntos de vista y sean
capaces de pensar en el idioma que aprenden y usan. A su vez, el enfoque
AICLE, busca desarrollar en el estudiante una flexibilidad cognitiva que le permita
entrelazar los contenidos curriculares con la lengua inglesa; asi, el estudiante

como protagonista de su propio proceso, construye un aprendizaje significativo.

Do Coyle, Hood and Marsh (2010) aportan el Marco Teoérico de las 4 C’s de CLIL,
el cual guia el disefio curricular del modelo educativo, hasta llegar al disefio de
unidades CLIL:

- Comunicacion presenta la planeacion del desarrollo de la competencia
comunicativa desde el vocabulario a desarrollar en la unidad didactica
(language of), las habilidades comunicativas para la interaccion con el
contenido, sus comparieros y el docente (language for) y otras habilidades
transversales a todas las lenguas relacionadas con la comunicacion

(language through).

- Cognicién tiene en cuenta las teorias del aprendizaje para la estrategia
curricular y didactica. Se tiene en cuenta la taxonomia revisada de Bloom
(Anderson & Krathwohl, 2001) para establecer los resultados de
aprendizaje en un disefio curricular secuencial para desarrollar habilidades
de pensamiento de alto orden, haciendo el transito desde las habilidades de
pensamiento de bajo orden.

- Cultura requiere que el docente conecte los resultados de aprendizaje a la

vida real, la tecnologia y los asuntos interculturales y comunitarios. Este

aspecto le permite a los estudiantes desarrollar habilidades para el siglo
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XXI e integrar actividades de interaccidbn con comunidades externas a la

institucion educativa.

Communication

llustracion 1. Marco tedrico de las 4 C’s. Coyle (1999)
Otros aspectos tedricos tenidos en cuenta en el desarrollo del enfoque AICLE son:

- El andamiaje: Teniendo en cuenta que el modelo busca usar una lengua
extranjera como el medio para desarrollar contenidos y competencias de
otras &reas del conocimiento, es importante incluir en la planeacion de la
unidad CLIL, las estrategias y actividades para lograr lo que Bruner (1978)
acuiid como andamiaje, a partir del concepto de Zona de Desarrollo
Préximo de Vigotsky. “Este término hace referencia al proceso de control
por parte del profesor, de los elementos de la tarea que superan las
capacidades del aprendiz” (Lopez & Hederich,2010, pag. 19). Para ello, las
estrategias y los considerandos pueden ser multiples, entre las mas
destacadas estas: la multimodalidad, el uso de la lengua materna, los
medios audiovisuales, los estilos de aprendizaje, las inteligencias multiples,

el trabajo cooperativo, entre otras.

Morales, Cabas y Delgado (2017) han reconocido la posibilidad de una posible
proyeccién de la ensefianza del bilingliismo en Colombia a través del enfoque

AICLE; ademas de los multiples estudios de investigacion-accién pedagdgica,
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llevados a cabo por los estudiantes de licenciaturas y maestrias con el fin de

desarrollar competencias en estudiantes de instituciones educativas del pais.

Ahora bien, este aprendizaje de contenidos a través del inglés representa un
desafio para la educacién actual en Colombia, debido a que la lengua extranjera
no es comun en el contexto social y cultural de los sujetos que aprenden. Es decir
que, aunque el AICLE representa una nueva alternativa de ensefianza del inglés
con resultados excelentes en la Unién Europea, Estados Unidos y Canada, este
modelo presenta un reto investigativo de innovacioén transformadora frente al
sistema educativo en el centro del Valle del Cauca, el cual padece de practicas
educativas tradicionales con poca proyeccion a las necesidades productivas,

econdémicas y sociales del pais.

A continuacién, se presentan las experiencias significativas en la implementacion
del enfoque AICLE en el desarrollo de la competencia comunicativa en inglés de
estudiantes de cuatro instituciones educativas en la ciudad de Tulua, Colombia.
Cuyos resultados evidencian el desarrollo de habilidades para el siglo XXI como la

lectura critica, el pensamiento cientifico y la expresion oral.

Investigacion 1 - AICLE y el Pensamiento Cientifico

El estudio se realiz6 en 2016 y analizo la incidencia de AICLE en el Desarrollo del
pensamiento cientifico en Ciencias Naturales en los estudiantes de cuarto grado
del Colegio Bilingtie Hispano Americano en Tulud, Colombia.

Metodologia: Se realiz6 una comparacion con un grupo experimental con 17
estudiantes y un grupo control con el mismo numero de educandos. Un test
diagnéstico se aplicé en ambos grupos para medir el nivel de pensamiento
cientifico segun los requerimientos del Ministerio de Educacion Nacional. Luego se
disefié y aplico una unidad AICLE. Finalmente, se realiz6 una comparacion a

través de un test intermedio y un test final.

Resultados. El disefio e implementacion de una unidad AICLE en el grupo focal

(experimental) afecto positivamente el desarrollo del pensamiento cientifico en los
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estudiantes antes mencionados en comparacién con los resultados obtenidos del
grupo de control. Como se observa en la siguiente ilustracion, la habilidad de
indagacion y la explicacion de fendmenos aumentaron 9% y 17% en el grupo
experimental, respectivamente; mientras que en el grupo control no representaron
tal mejoria o incluso disminuyd. El uso del conocimiento cientifico present6 igual

de avance en un 4% en ambos grupos.

E: 76% E: 85% / +9%
E: 63%

Indagacién C: 73% C: 6%/ -7%
E: 71% S son E: 75% / +4%
C: 56% C: 60% /+4%
c E:88% /

' E: 86% Sl

C: 60% C: 68%/ +8%

llustracion 2. Resultados del pensamiento cientifico. Disefio propio.

Es importante notar el sobresaliente desarrollo de la explicacién de fenédmenos
como habilidad del pensamiento cientifico, se puede interpretar como el resultado
de la integracion con las habilidades comunicativas desarrolladas en el enfoque
AICLE. Estos resultados confirman que el enfoque utilizado no solo ayuda a los
estudiantes a desarrollar las competencias EFL, sino que también desarrolla el

pensamiento cientifico al trabajar en el contenido curricular en Ciencias Naturales.

Investigacion 2 - AICLE + Expresién Dramatica = Produccién Oral

Este proyecto de investigacion-accién analizé la influencia de la estrategia de
expresion dramatica en la produccion oral en inglés a través de AICLE en Ciencias
Sociales en una escuela en un contexto monolingtie en Colombia con estudiantes

de séptimo grado (estudiantes de 12 a 14 afios) (Medina, Vargas, Romero, 2018).
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Metodologia. Se realiz6 una investigacion-accion con las fases propuestas por
Kemmis & McTaggart (1988). El nivel de produccion oral se identificé a través de
la Prueba de produccion oral de Eusko Jaurlaritza (2012). En la implementacion se
utilizé la expresion dramatica a traves del enfoque AICLE en las clases de ciencias
sociales. Finalmente, la influencia en la produccion oral de inglés se evalud
mediante la prueba final de esta habilidad. El andlisis se acompafio a través de

rejillas de evaluacion y diarios de campo.

Resultados. En el diagnostico se evidencid que mas de la mitad de los
estudiantes estaban ubicados en el nivel inicial y solo uno en el nivel avanzado a
través de la prueba oral. Por su parte, en la prueba final mas de la mitad de los
estudiantes se ubicaron en el nivel medio y tres en el nivel avanzado. Estos
resultados generaron cambios en la escuela, debido a que se implementaron
nuevas materias en todos los grados, como la historia del arte, las habilidades
orales y el teatro como una actividad extracurricular. Ademas, iniciaron la
ensefianza de ciencias sociales en inglés en la escuela secundaria y se gesto el
proyecto para llevar a cabo toda la planificacion teniendo en cuenta los criterios
CLIL.

Investigacion 3 -Comprensién de Lecturay CLIL

Este estudio de investigacion-accion analizé el efecto de CLIL en el desarrollo de
habilidades de comprension lectora en inglés de 21 estudiantes de undécimo
grado en Colombia. Las intervenciones se realizaron dentro de la clase de inglés y
se articulé la planeacion con las competencias planteadas en la asignatura de
ciencias sociales para el periodo académico desarrollado en el estudio (Quintana,

Restrepo, Romero, 2019).

Metodologia. Se utilizé como prueba de diagnostico la prueba Key English Test
(KET) y la Encuesta de estrategias de lectura SORS por sus sigla en inglés Survey
of Reading Strategies (Mokhtari & Sheorey, 2002) para establecer el nivel de

comprension de lectura en inglés y la frecuencia de las estrategias de lectura

180



utilizadas por la poblacion objeto de estudio. Luego, una serie de intervenciones
para desarrollar habilidades de lectura se llevaron a cabo a través de material de
instruccion basado en el enfoque AICLE. Los datos se recopilaron utilizando
instrumentos cualitativos, como el diario de campo del investigador, un protocolo

de observacion y un grupo focal.

Resultados. Inicialmente, los estudiantes usaron muy pocas o hinguna estrategia
de comprension de lectura de manera efectiva; ademas, tuvieron un bajo
rendimiento en las pruebas de comprension de lectura en la prueba KET. Después
de la implementacion, los estudiantes demostraron un uso mas controlado y
monitoreado de sus estrategias de comprension que influyeron significativamente

en el desarrollo de su capacidad de lectura.

Investigacion 4 - AICLE y el Multiperspectivismo

Esta investigacion de accién se enfocd en el desarrollo de la unidad CLIL
"Construir una cultura de paz" para contribuir a la educacion para la paz y mejorar
el nivel de multiperspectivismo de estudiantes de octavo grado en una institucion
publica en Colombia. Las intervenciones se realizaron en las clases de inglés,
integrando las competencias especificas de la asignatura de ciencias sociales

para el periodo académico especifico.

Metodologia. En primer lugar, se identifico el nivel de Multiperspectivismo a través
de la prueba Multiperspectivism Inventory — MPI (Gorenflo & Crano, 1998) y una
entrevista semiestructurada. Luego, se implementé una unidad CLIL para
desarrollar el Multiperspectivismo y la competencia comunicativa en inglés; y se
escribié una revista para su posterior analisis. Finalmente, para examinar el nivel
de Multiperspectivismo de los estudiantes se uso de nuevo el MPI y un grupo

focal.

Resultados. Como resultado de las intervenciones y de acuerdo a los datos
interpretados por los investigadores, los estudiantes aumentaron su nivel de

multiperspectivismo; es decir, desarrollaron la capacidad de considerar diferentes
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puntos de vista y perspectivas en situaciones especificas, trabajo en equipo, ser
tolerante, respetar y tener en cuenta las ideas de los demas para tomar
decisiones. Del mismo modo, a través del desarrollo de actividades ludico-
pedagogicas, los estudiantes utilizaron el inglés como idioma de destino; mejorar
Su competencia comunicativa y percibir el aula como una etapa apropiada para la

formacién de seres integrales.

En forma de conclusion. ¢Cuales pueden ser los puntos clave del éxito de

estas innovaciones pedagodgicas con AICLE?

Estos ejemplos de intervenciones pedagdgicas con el enfoque AICLE, permite
articular el desarrollo de la competencia comunicativa en la lengua adiciona, en
este caso el inglés, con los contenidos y competencias de otras asignaturas.
Como resultados se pueden observar diferentes habilidades transversales a todas
las areas de conocimiento que pueden desarrollar los docentes con una
integracion curricular. En este articulo, se ponen en manifiesto dos caracteristicas
de AICLE que pueden ser la clave del éxito para que los docentes se arriesguen a
trabajar cooperativamente en el desarrollo de las competencias del siglo XXI:

- Desarrollo curricular que privilegia el desarrollo de habilidades cognitivas de
alto orden. La planeacion curricular de los resultados de aprendizaje a
través de la Taxonomia de Bloom, revisada por Anderson y Krathwohl
(2001) exige el paso a través de las habilidades de bajo orden recordar,
entender y aplicar hacia las habilidades de alto orden analizar, evaluar y

crear.

llustracion 3. Taxonomia revisada de Bloom. Anderson & Krathwohl (2001).
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- El andamiaje que exige la planeacion y ejecucion de diferentes estrategias
para permitir que el estudiante construya sus esquemas mentales en el
idioma extranjero, permite un uso de métodos, recursos y estrategias dentro
de las unidades AICLE. Esta flexibilidad didactica ha permitido referirse a
este modelo como un enfoque sombrilla, en donde se pueden integrar
estructuras curriculares desde las metodologias activas como el
Aprendizaje Basado en Proyectos, Aprendizaje Basado en Tareas,
Aprendizaje Basado en Problemas, entre otros.

- Planeaciones articuladas exigentes. Al permitirse el dialogo de areas de
conocimiento entre si, por medio de los contenidos, las habilidades y las
competencias de cada asignatura, se logra una construccion de
conocimiento mucho mas elaborada. Estos procesos de ensefianza y de
aprendizaje articuladas permite el acercamiento a modelos pedagdgicos

interestructurantes.

Es asi, como se incita a la investigacion e innovacion desde el modelo AICLE no
solo para el desarrollo de la competencia comunicativa de la lengua extranjera,
sino para las demas habilidades que el siglo XXI demanda en los estudiantes de
todos los niveles educativos.
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GAMIFICANDO CON EL FOLKLORE COLOMBIANO

Patricia Casas Fernandez

Docente Escuela de Artes. Universidad Industrial de Santander

Resumen

Una experiencia de gamificacion que se trabajo en la asignatura
ELEMENTOS DEL FOLKLORE II, perteneciente al curriculo de la carrera de
Licenciatura en musica, de la Universidad Industrial de Santander, en su Il nivel o
semestre y que fue cursada por 28 estudiantes. Esta asignatura es trabajada en la
plataforma MOODLE, con una intensidad de 1 hora semanal, en la universidad en

mencion.
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La propuesta se trabajo en la unidad Ill de la asignatura y fue implementada
especificamente para desarrollar actividades conducentes a la evaluacion de la
unidad. Es un bloque que se denomina CONOZCAMOS LAS REGIONES
FOLKLORICAS DE COLOMBIA y por su extenso material de trabajo, que
involucra el reconocimiento de los instrumentos musicales, los aires de las
diferentes zonas folkléricas colombianas, la parafernalia de las mismas, las
danzas y otros aspectos de gran relevancia, fue tenida en cuenta especificamente

para la evaluacion.

Porque jugando se aprende de manera divertida como bien lo acota Virginia
Gaitan “es trasladar la mecénica de los juegos al &mbito educativo-profesional con
el fin de conseguir mejores resultados, ya sea para absorber mejor algunos
conocimientos, mejorar alguna habilidad, o bien recompensar acciones concretas,
entre otros muchos objetivos™’. Por ello vincular la lGdica en el momento de la
evaluacion es de gran impacto para los educandos y permitié que los estudiantes
desarrollaran las actividades trabajadas de manera especifica en esta unidad de la
asignatura; arrojo un excelente resultado por los propdésitos alcanzados por los

educandos, quienes cumplieron en su totalidad con el objetivo propuesto.

Entonces el propoésito fue acercar al estudiante al mundo de la gamificacién,
en el momento de la evaluacion, aportando estrategias Iudicas al interior de la
asignatura, que le posibiliten aprendizajes basados no solo en juegos, sino
apoyarlos con los sistemas de puntuacion-recompensa-objetivo que normalmente

componen a los mismos

Palabras clave
Gamificacion, folklore, instrumentos musicales, danzas, musica, expresion,

cancion.

17 Gamificacion: el aprendizaje divertido por Virginia Gaitan
https://www.educativa.com/blog
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Contexto de la intervencion

La intervencién con gamificacion se dio en la asignatura ELEMENTOS DEL
FOLKLORE II, materia de la carrera de la Licenciatura en musica, que se orienta
en el Ill semestre del pensum académico de la carrera; es cursada por los
estudiantes que asisten al edificio denominado el CENTIC, donde se trabaja con la
plataforma MOODLE vy tiene una intensidad de una hora semanal. Mediante esta
asignatura los estudiantes hacen un acercamiento al folklore colombiano que
abarca las manifestaciones musicales, danzarias, los instrumentos vy
caracteristicas variadas de la geografia y del folklore colombiano. Para el
desarrollo de la asignatura, se apoya en multiples ejemplos audiovisuales, que
clase a clase son retroalimentados mediante los trabajos de casa y que reposan
en la pagina. La materia es cursada por los estudiantes regulares de la carrera y
gue en su mayoria son egresados de los colegios pubicos de la ciudad y del sector

rural del departamento.

ELEMENTOS DEL FOLKLOR II: 2019-1-25075-B-Presencial

ELEMENTOS DEL
FOLKLORE Il

Benversds 13} 3 la swgratars
Y e Y

El CENTIC, es el edificio inteligente de la Universidad Industrial de Santander y en

el cual se atienden y desarrollan todas las actividades académicas que se
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implementan mediante el uso de las plataformas y de las TIC. Por ello se
considerd esta asignatura para implementar las actividades de gamificacion, que
mediante actividades ludicas facilitaran el reconocimiento, la clasificacion y
ubicacion de los diferentes aspectos que conforman las REGIONES
FOLKLORICAS DE COLOMBIA, gue fueron disefiadas para el momento final de la
unidad lll, en funcion de evaluar a los educandos. Asi mismo las metas de
aprendizaje, el disefio de la actividad de aula y los aspectos que se consideraron
para el mismo, se tomaron de la informacién proporcionada en el lienzo de

gamificacion.

GRAFICO DEL LIENZO DE GAMIFICACION

| SNy e epp——) ‘T-—-.——-’ st 1,

Cavmumss

Métodos empleados para el seguimiento y observacion del cambio
La propuesta de gamificacion fue trabajada de manera especifica para el momento

de la evaluacién y posibilité el trabajo en tres momentos diferentes:

1- Elaboracion de un glosario. Para ello se distribuy6 el grupo en dos
subgrupos y se les asignd la busqueda y definicion de una serie de
palabras, alusivas a los temas tratados. Se les indicé mediante ejemplo, la
manera especifica de responder, en atencidon a la busqueda de una
homogeneidad de las respuestas. A este primer momento se le asigné una
fecha de inicio y de cierre. Una vez se cumpli6 este primer momento,
estuvieron listos para continuar y recibieron “una insignia” (mochila arhuaca

Guajira).
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iConozcamos las regiones folkloricas!

En este momento del curso vamos a implementar un poco de gamificacion,
entendida como aquella que posibilita la inclusion de juegos en el ambito
educativo. Para la asignatura vamos a desarrollarla por etapas; nuestra
primera etapa es la creacion de un glosario colaborativamente; para ello se

trabajara de la siguiente forma:

1. de acuerdo a los grupos organizados por regiones folkloricas y teniendo
en cuenta las palabras que encuentran en el documento
llamado "Regiones Andina vy Litoral Pacifico" y "Regiones Litoral
Atlantico y Llanos ColombovenezolanosArchivo" deben elaborar la
definicion de cada una de ellas.

2. Una vez elaborada la definicion de las palabras proceda a agregar una
por una en el glosario llamado "Regiones flokléricas de Colombia“. Para
agregar las entradas es necesario que de clic en la opcion "agregar una

entrada".

Al culminar satisfactoriamente esta actividad cada integrante del grupo
obtendra una insignia que le permitira participar en la siguiente etapa de

conocimiento de las regiones folkléricas.

La fecha limite para agregar las definiciones es el 28 de julio de 2019.

z
Regiones Litoral Atlantico y Llanos Colombo venezolanos Archivo

x
Regiones Andina y Litoral Pacifico Archivo

Insignia
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https://tic.uis.edu.co/ava/mod/resource/view.php?id=253721
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/resource/view.php?id=253723
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/resource/view.php?id=253723
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https://tic.uis.edu.co/ava/mod/resource/view.php?id=253721

2- Se les presenta en la pagina de la asignatura el siguiente momento, que es
un juego llamado: “el ahorcado”. Una vez mas se hace necesario recordar
las definiciones elaboradas en el primer momento, que son las que se
convierten en el insumo de esta actividad; se les traza una condicion: el
tiempo. La realizacion satisfactoria de esta actividad les acredita el recibir

una insignia (sombrero vueltiao).

Ahorcado

Una vez revisado el glosario de las Regiones flokl6ricas de Colombia participe en
esta actividad llamada Ahorcado.

La dinamica es que usted debe seleccionar las letras que conforman la palabra
teniendo en cuenta la definicion publicada en el glosario.

Son 5 palabras las que estan en juego. Esta actividad es individual y tiene 2
intentos.

Método de calificacion: Calificacion mas alta

Usted tiene 2 intentos
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Calificacion : 0 %

Nivel en el juego completo : 0 %

Insignia:

P~ COMBRERO VUELTIAG W8

3- El tercer momento o final, o tomado como el refuerzo de la evaluacion en el
cual sintetizan, diferencian, y refrendan los conocimientos de las regiones
folkléricas de Colombia, mediante el desarrollo de un “crucigrama” que si es
desarrollado satisfactoriamente acredita el recibir una tercera insignia (una

marimba del pacifico).

Crucigrama

Método de calificacion: Calificacibn mas alta

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
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https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=A
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=B
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=C
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=D
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https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=F
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=G
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=H
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=I
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=J
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=K
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=L
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=M
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=N
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=O
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=P
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=Q
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=R
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=S
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=T
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=U
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=V
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=W
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=X
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=Y
https://tic.uis.edu.co/ava/mod/game/attempt.php?id=271398&newletter=Z

194



Horizontal

1: Instrumento musical de la familia de los aerofonos.
2: Instrumento aeréfono de la costa Caribe de Colombia, también conocido como
la gaita colombiana.
3. Ritmo afrocolombiano de danza, su nombre proviene de un pez teledsteo
llamado Mapalé.
4: Instrumento armonico de viento que se compone de un fuelle, diapasén y dos
cajas armonicas usado para la musica Vallenata.
6: Es un instrumento cordéfono, relevante en los conjuntos musicales de Puerto
Rico, Venezuela y los Llanos Colombianos.
7: Es un aire sereno, le canta al amor y a la tierra, su letra es noble, suave y la
interpretacion es bastante cadenciosa.
8: Es uno de los golpes del joropo llanero. Considerado uno de los ritmos donde
se puede apreciar el \virtuosismo del muasico que lo interpreta.
10: Es un canto y danza de labor. Es bastante alegre, es una danza zapateada
donde el hombre es quien persigue a la mujer.
12: Instrumento idiéfono, también sacudido que se usa para ritmos Colombianos
en el Atlantico.
14: Nifio del litoral pacifico que ha fallecido.
16: Instrumento construido de laminas de madera de chonta, tubos de guadua y
un tronco bafiado en fibra vegetal. Se conoce como el "piano de la selva".

18: La mochila colombiana se considera un accesorio artesanal, en su totalidad
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tejidas a mano por mujeres colombianas del Atlantico.

Abajo

1A: Es un instrumento de una membrana, llamado también marrano o zambumbia
1B: La guabina es un canto vocal con musicalizacion y género musical colombiano
propios de la Region Andina de Colombia. Presente en los departamentos de
Antioquia, Santander, Boyaca, Cundinamarca, Tolima y Huila, en los cuales se
practican y constituyen diferentes muestras representativas del ritmo. Existen 3
tipos: Guabina Cundiboyacense, Guabina Velefia y Guabina Tolimense.
3A: Ritmo musical y baile del folclore colombiano dado en el Atlantico de
Colombia.

3B: Religion y ritual funerario para despedir a los difuntos de la cultura palenquera
en Colombia.
4. Instrumento de cuerda pulsada, tipico colombiano.
5A: Instrumento cordofono. Es de gran tamafo, tiene forma triangular y se apoya
en el suelo. Usado generalmente en la muasica de los llanos.
5B: Surge del cruce entre el merengue campesino del altiplano Cundiboyacense
santandereano, el paseo vallenato, el bambuco y el torbellino.
Se destaca por la jocosidad de sus versos interpretados por artistas con fin de
doble intencién. Es un género de musica folclorica en la regién andina colombiana.
7: Es un instrumento construido por un trozo de guadua hueca cerrado por dos
discos de cafia de balso atravesado por puntillas de chonta. Esta lleno de piedras,
de semillas secas.
8: Es un sinénimo usado por algunas personas Colombianas para referirse a una
persona 0 un grupo que sea de descendencia afrocolombiana.
10: Instrumento corddfono. Tiene cuatro cuerdas. Su protagonismo se ve en los
conjuntos de musica llanera, tiene el papel de hacer punteos.
12A: Es un género musical y danza de los llanos colombo-venezolanos. En el baile
el hombre hace los pasos y la mujer lo imita.
12B: Es un baile que forma parte del folclore colombiano. Se caracteriza por ser

un baille que gira en torno al amor 'y el coqueteo.

196



14:. Es de ritmo alegre, un poco lento, que entrelaza a sus ritmos hermanos,
rajalefia, pasillo, guabina, torbellino y bambuco; ademas sus primos, vals,
mazurca, redova, chotis.
15: Corregimiento también conocido como San Basilio del Palenque, que queda
en el municipio de Mahetes, Palenque declarado patrimonio cultural de Colombia.

17: Es una practica que se realiza para orar frente a un ser que ha fallecido.

Insignia

I ARIMEA CHOCOAN 5 8

Resultados y andlisis

Es recomendable que la gamificacion sea trabajada desde el inicio de la
asignatura o del semestre; los resultados satisfactorios obtenidos, permiten
concluir que las estrategias son creativas, atractivas y que fueron respondidas en
su mayoria por los estudiantes; ellos manifestaron su gusto al realizarlas y el reto
que les implicoé recordar tantos aspectos teoricos, pero que fueron superando a

partir del juego desde diferentes formas.

De otro lado, resulta un desafio para el docente, que en pro de replantear la
asignatura, especialmente en lo relacionado con las actividades de la plataforma
en aquellas consideradas como trabajo individual y que a partir de la gamificacion,
sin lugar a dudas son novedosas y llamativas para el educando. Mencionar
igualmente la necesidad de seguir aprendiendo y explorando en otras plataformas,

para aplicar juegos y dinamicas que posibiliten estas estrategias ludicas.
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EDUCACIONES O FORMACIONES, MIRADAS SIMILARES DE
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¢ REPRODUCCION INVOLUNTARIA O INTENCIONALIDAD
POLITICA?
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Educacion y pedagogia
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Resumen

En una voragine de cambios y resignificaciones nuestro mundo educativo critico
intenta plasmar el poder de la palabra en sus textos (Freire). Problematizaciones
que conllevan a concientizar el uso de la palabra como un fin en si mismo,
rescatando algunas y desechan otras (Piaget y Vygotsky). Estas condiciones
conscientes deambulan en procesos pedagogicos desnaturalizados, como es el
caso de la Educacion Popular. Existen distintas educaciones y formaciones que
en forma reproductivista involuntaria tienden a confirmar un relato histérico sobre
qué es educar y qué es formar, construcciones propias de sus contextos
(Saussure). Experiencias educativas en Argentina y Uruguay ligadas a una
deconstruccion descolonizadora, resignifican el uso de la palabra de forma
consciente, como proceso pedagdgico. En este trabajo se rescatan
potencialidades de estas experiencias educativas, como forma de continuar en

otros ambitos, la reflexion.

18 Doctoranda en Educacion y miembro del Grupo de Investigacion Salud, Inclusiones, Equidad y
Pedagogia de la Universidad Auténoma de Madrid. Doctoranda en Ciencias Sociales de la Universidad
Nacional de Entre Rios. Educadora de la Universidad del Trabajo de Uruguay.
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Palabras clave: Educacion popular, palabra, Argentina, Uruguay.

Abstract

In a maelstrom of change and resignificance our critical educational world tries to
capture the power of the word in its texts (Freire). Problems that lead to raising
awareness of the use of the word as an end in itself, rescuing some and discarding
others (Piaget and Vygotsky). These conscious conditions roam in denatured
pedagogical processes, as is the case with Popular Education. There are different
educationalities and formations that involuntarily tend to confirm a historical
account of what it is to educate and what it is to form, constructions typical of its
contexts (Saussure). Educational experiences in Argentina and Uruguay linked to
decolonizing deconstruction, resign the use of the word consciously, as a
pedagogical process. This work rescues the potential of these educational

experiences, as a way of continuing in other areas, reflection.

Keywords: Popular education, word, Argentina, Uruguay.

Resumo

Num maelstrom de mudancga e resignificancia, o nosso mundo educativo critico
tenta captar o poder da palavra nos seus textos (Freire). Problemas que levam a
consciencializar para o uso da palavra como um fim em si mesmo, resgatando
alguns e descartando outros (Piaget e Vygotsky). Estas condi¢bes conscientes

vagueiam em processos pedagoégicos desnaturados, como € o caso da Educacao

201



Popular. Existem diferentes educacdes e formacbes que tendem
involuntariamente a confirmar um relato histérico do que é educar e o que é
formar, construgbes tipicas dos seus contextos (Saussure). Experiéncias
educacionais na Argentina e no Uruguai ligadas a descolonizacdo da
desconstrucao, renunciam ao uso da palavra conscientemente, CoOmo um processo
pedagdgico. Este trabalho resgata o potencial destas experiéncias educativas,

como forma de continuar noutras areas, a reflexao.

Palavras-chave: Educacéo popular, palavra, Argentina, Uruguay.
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“La ideologia dominante siempre involucra siempre®® metodologias bancarias.
Cuanto mas tu castres la capacidad de pensar cierto que implica capturar la
esencia de los hechos que se dan, cuanto mas tu sugieras a las personas que la

realidad es un puro dado, un puro dado, dado®, tanto mas tu domesticas”

(Freire, P., Constructor de Suefios, 11m28s).

Introduccién

El objetivo principal de esta presentacion es reflexionar sobre determinadas
expresiones utilizadas en ambitos educativos que conforman nuestra mente y por
tanto, dirigen nuestras practicas educativas. En el marco de una investigacion
doctoral con metodologia cualitativa critica y enfoque de género, en la Universidad
Autonoma de Madrid, se lo visibiliza. Expresiones ligadas al uso de la palabra, de
forma involuntaria o consciente, permiten leer la cosmovision de experiencias
educativas de Educacion Popular en cuatro paises, entre ellos Argentina y

Uruguay.

Las palabras son expresiones de nuestra construccion mental (Piaget),
logradas a partir de un proceso de aprendizajes, donde el poner nombre a las
cosas (Foucault) esta ligado al contexto vivido (Vygotsky). El uso de la palabra
representa una jerarquizacion entre unas y otras, vinculadas a los contextos, a las
relaciones de poder. Una decodificacion del mundo para reproducirlo o para

transformarlo. En la Educacion Popular se aboga por el uso de la palabra

19 Repeticién hecha por el autor
20 idem.
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generadora como un método dialoguista, resignificando ese mundo. Una

reeducacion situada donde se toma conciencia de la palabra.

Estado del arte

Las experiencias educativas indagadas presentan algunas
representaciones de encuentro en la metodologia utilizada para el desarrollo de
sus practicas. El uso de la palabra de forma verbal o escrita o en su seleccién se
plantean como construcciones conscientes de procesos de aprendizaje. La
educacion formal no presenta un desarrollo reflexivo sobre el uso de la palabra, su

modo es reproductivista.

Estructuras de poder ligadas se materializan en el uso de determinadas
palabras y no otras, la reflexion se presenta como una necesidad. La
comprension lectora si se toma los informes PISA da cuenta a la vez de un
deterioro de esa capacidad también. En el desarrollo de esta tesis he tenido que
aprender a escribir, concientizando cada una de las palabras, un proceso reflexivo
qgque ha profundizado el interés por ver este aspecto en las experiencias

educativas.

Perspectiva

Esta presentacion es una reflexién producto del cruce de miradas entre la
Educacion Popular de la investigacion doctoral, las construcciones mentales de
Piaget y Vygotsky y el nombre de las cosas en Foucault. Existe un punto de
encuentro entre ellas que permite dar luz sobre la palabra como estructura de

aprendizaje y poder.
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Desde el cristianismo se encuentra un inicio en el génesis sobre el uso de
dar nombre a las cosas, utilizar una palabra en lugar de otra. “Porque cuando
Dios dijo nombraras las cosas, esto es, daras nombres a las cosas...solo es
posible dar nombre después que se hacen las cosas (Freire,P., Constructor de
Suefos). La accion precede al dar nombre, para ello se necesita aprender para

luego identificar qué es y utilizar una palabra adecuada.

La reproduccion de procesos no generan aprendizajes nuevos, los seres
humanos se convierten en objetos. Esta reproduccion escolar es la educacion
bancaria de Freire(1970) y la reproduccién social de Bourdieu (2013). En
contextos de inmediatez los/as educadores/as y los/as educandos/as no
reflexionan sobre su mundo, toman el nombre de las cosas dado. Aceptan esas
denominaciones en un proceso de reproduccion involuntaria, donde su rol de
sujetos de aprendizaje no es ejercido. La inaccidn representa una cultura

‘inmovilizante”(Freire, 9m37s) adquirida, aprendida.

“ Las exigencias de la justicia social y las necesidades econémicas
de la sociedad pueden imponernos una extension de las formas de la
ensefianza y una creciente movilidad de los alumnos en su seno;
pero también hace falta que los maestros acepten la considerable
responsabilidad de las orientaciones individuales y comprendan
suficientemente la complejidad de los problemas para asegurarse las

colaboraciones utiles”(Piaget, J., 1980, p.72).

En este sentido, se miran las experiencias desde posiciones de politicas
educativas enraizadas en la Teoria de la dependencia: pedagogia de la liberacion

y pedagogia de la dependencia. La primera se liga a la perspectiva de Educacién
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Popular, donde el/la educador/a impulsa construcciones para la emancipacion de
la opresion. La segunda pedagogia es la interpretacibn de las acciones
reproductivistas en el ambito escolar. Ambas tienen en sus discursos,
expresiones contradictorias con sus practicas, no son totalmente conscientes del

impacto y la importancia que tienen.

Metodologia

En este trabajo se reflexiona sobre la palabra como accién ante el mundo
opresor, donde las habilidades y capacidades adquiridas son insuficientes. En la
investigacion marco de esta reflexion se define la metodologia cualitativa critica
con enfoque de género. Al mirar las experiencias educativas de Argentina y
Uruguay se identifican algunos encuentros en cuanto al uso de la palabra, una

terminologia propia.

En Argentina, los relatos recorren diferentes ambitos de: una organizacion
socio-educativa, bachilleratos populares, un centro de educacién popular, una
formacién docente, un seminario universitario, dos diplomas universitarios de
Educacién Popular y una especializacion en Educacién Popular. En Uruguay los
ambitos son de organizaciones socio-educativas, centros e institutos de formacién
en educacion popular y una formacion superior de diploma y maestria en

Educacion Popular.

Aproximaciones

Los relatos de las organizaciones socio-educativas territoriales en Argentina

y Uruguay tienen una terminologia comun, ligada a la finalidad de sus practicas.
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Por medio de encuentros y talleres ponderan el trabajo colectivo, apropiandose del
sentido de sus palabras. Al poner nombre a las cosas, cobra pertenencia con la
practica. Se posibilita desnaturalizar el uso de la palabra, apropiandose de un

sentido propio.

Conviven la reproduccion involuntaria y la intencionalidad politica de un uso
de la palabra, educacion y formacion como iguales. El uso consciente de ellas,
permitiria entender cual es la conceptualizacion de cada una y sus finalidades.
Educaciones y formaciones se utilizan indistintamente en la primera fase de
conciencia, no sucede lo mismo en la segunda. Dar forma instala la reproduccién
en ella, si se crean espacios de encuentro, de procesos de accion, la reproduccion

se problematiza. La domesticacion no es un proceso de educacion.
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FUCHA’S RIVER CUENCA ALTA EDUCATION AND SOCIAL
SYSTEM

Yamile Edith Borda Pérez'. Universidad de Manizales. Doctorando formacion
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Resumen

Las reflexiones que se presentan hacen parte de la revision documental del
proceso investigativo de la diversidad del sistema social cuenca hidrica alto Fucha.
Bogota. La cual pretende explicar a través de la teoria de los sistemas sociales de
Nicklas Luhmann como el sistema social de la cuenca y la diversidad humana que
lo compone se encuentra estrechamente relacionada con el entorno, que
representa ese conjunto de posibilidades y alternativas donde el sistema puede
desarrollarse y la educacion como un sistema permite establecer la construccion
selectiva en el territorio de la cuenca hidrica y en la interaccidén con otros sistemas
se convierte a través de la comunicacion como una posibilidad de construccion

colectiva de aprendizajes.

Las comunidades tienen formas diversas de relacionarse con el agua, las cuales
pueden entrar en conflicto con el sistema de valores culturales que otros grupos o
comunidades han elaborado en torno a la misma. De esta manera, el apropiado
uso 0 conservacion del agua se convierte en un escenario de disputa entre grupos

diversos con diferentes significados e intereses.

1 Datos biogréaficos del autor: Doctorando en formacién en diversidad. Universidad de Manizales.
Magister en desarrollo sostenible y medio ambiente. Universidad de Manizales. Magister en salud
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familia. Facultad de ciencias sociales. Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca.
yaseanpe@gmail.com. https://orcid.org/0000-0002-6761-1039

Abstract

The reflexions that are present, do part of the documental revision from the
research work: Fucha’s River Cuenca Alta Education and Social System. Bogota.
This work is looking for explain, through Nicklas Luhmann’s theory of social
systems: how the social system from the basin and the human diversity that
compose it is extremely relate with the environment; which represent that group of
possibilities and alternatives where the system is available to develop itself. And
the education like a system which is allowing to establish selective construction in
the area of the hydric basin and in interaction with other systems it becomes
through communication like a possibility of collective construction of learnings.

The communities have different ways to relate with water. That can go into a
conflict with the cultural value system, which other groups or communities have
elaborated around the same one. In this way, the good use for the water
conservation, it becomes in a stage of conflict between different groups with

different meanings and interests.

Palabras clave. Educacién, sistema social, diversidad, comunicacion,

autorreferencia

Keywords: Education, social system, diversity, communication, self-reference.

Introduccion

El rio Fucha es una de las principales cuencas hidricas de Bogot4, pues en su

recorrido atraviesa diez de las veinte localidades de la ciudad (Solano y Pinzén,
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2016) y comprende un area de 12.991 hectareas a nivel urbano y 4.545 hectéareas
a nivel rural (Diaz y Soto, 2016). Estas ultimas corresponden a la cuenca alta, es
decir, al sector del rio ubicado en los cerros orientales de la ciudad, en donde

recibe agua de diferentes quebradas.

De acuerdo con diferentes estudios a nivel académico e institucional (Torres,
Acevedo y Aristizabal, 2007; Duarte, 2015; Torres, 2019; Alcaldia Local de San
Cristébal, 2010), el rio Fucha es uno de los cuerpos de agua mas afectados por la
contaminacion producto del vertimiento de residuos, la construccion de viviendas y
otra infraestructura, el pastoreo de animales, el ruido, entre otros factores. Esta
contaminacion ha generado que el rio “baje el nivel de sus aguas de forma
considerable, perdiendo su papel integrador ambiental” (Mendoza, 2017, p. 54) y
produciendo una serie de riesgos para los ecosistemas alli presentes, para los

habitantes del sector y, en general, para la ciudad.

Cada dia se refleja “La creciente preocupacion por el cuidado y proteccion de los
ecosistemas estratégicos ha despertado el interés de la sociedad civil en participar
de forma cada vez mas activa en los procesos de toma de decisiones que afectan

los recursos naturales” (Ramirez, Hernandez y Leguizamoén 2020, p. 51)

Bajo este panorama, las comunidades de la cuenca alta del rio han desarrollado
diferentes acciones colectivas para la apropiacion del territorio, la autogestiéon y la
incidencia sobre el uso y manejo de los recursos hidricos (Mendoza, 2017). Por
ejemplo, se encuentran acciones artisticas y culturales, iniciativas de educacién
ambiental a través de la creacion de huertas, escuelas de educacion popular,

organizaciones sociales de base, entre otras.

De acuerdo a Mendoza (2017), las acciones colectivas desarrolladas por las
comunidades les ha permitido promover la defensa del rio, como en el caso de
1995 cuando lograron “impedir que la administracion local degradara escenarios

de memoria historica y cultural, cuando el entonces alcalde Enrique Pefalosa
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pretendia construir una plazoleta dentro de la reserva forestal El Delirio y otra en la

desembocadura del rio Fucha” (p. 66).

Lo anterior da cuenta de las complejidades existentes en el sistema social de la

cuenca alta del rio, pues los actores alli presentes tienen intereses, practicas
culturales y niveles de educacion ambiental distintos, que se encuentran en
constante conflicto por el uso y la gestion del recurso hidrico. En esa medida, es
un sistema social en el que ocurren una serie de interacciones entre actores y
organizaciones®'; como explica Arriaga (2003), estas interacciones se generan a
través de un intercambio de cédigos “que permiten la puesta en operacion de un

contacto entre las conciencias individuales” (p. 290).

Adicionalmente, el sistema social de la cuenca y la diversidad humana que lo

compone se encuentra estrechamente relacionado con el entorno. De acuerdo a
Luhmann, el sistema y el entorno “pueden sin duda existir separadamente, pero no
pueden existir, respectivamente, uno sin el otro” (Luhmann, 1993, p. 37). En ese
sentido, el entorno representa un conjunto de informacion, posibilidades y

alternativas para que el sistema pueda desarrollarse.

Entonces, un sistema existe en tanto se relaciona con su entorno y sobre todo

cuando tiene la capacidad de producir por él mismo los elementos que le dan
forma, es decir, cuando se observa a si mismo y se auto configura. En palabras de
Luhmann (1997), un sistema autorreferente.

“[El sistema] constituye los elementos que le dan forma como unidades de

funcién, y todas las relaciones entre estos elementos van acompafadas de
una indicacion hacia esta auto constitucion, reproduciéndose de esta

manera la auto constitucion permanentemente” (p. 91)

*! Como plantea Gerardo (2003), desde la perspectiva de Luhmann la complejidad no es entendida como
obstaculo o dificultad en la construccion de un sistema, sino que “se constituye en la condicion que hace
posible al sistema. Un sistema surge en un proceso de reduccién de complejidad. Es menos complejo que su
entorno y sus limites respecto de €l no son fisicos, sino de sentido”.
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En consecuencia, la autorreferencia de un sistema estd determinada por su
capacidad para observarse, reconstruirse, manejarse y relacionarse con otros

sistemas.

Teoria General de los Sistemas Sociales (TGSS)

La TGSS fue desarrollada por el pensador aleman Niklas Luhmann en la segunda
mitad del siglo XX. De acuerdo con Mosquera y Mufioz (2012), la obra de
Luhmann “es un aporte tedrico-metodoldgico pertinente para la estructuracion de
las ciencias sociales de perspectiva sistémica” (p. 134). Es entonces, una teoria
gue permite estudiar los fendbmenos sociales desde un dialogo interdisciplinario,
pues incluye elementos de la cibernética, la biologia y otras areas del

conocimiento (Santillan 2015).

En la evolucion del pensamiento de Luhmann se pueden identificar tres momentos
en que modificd y reestructurd la TGSS. Segun plantea Pignuoli-Ocampo (2013),
en el primer momento (1964-1984) Luhmann centrd sus intereses en las teorias de
la accién y la cibernética de los sistemas. En un segundo momento (1984-1990),
comenzo a estudiar las teorias de la comunicacion y a desarrollar los conceptos
de autorreferencia y autopoiesis de los sistemas sociales.

En el tercer momento (1990-1997) profundiz6 “el vinculo epistemolégico y
metodoldgico con las teorias de la forma de Spencer Brown y de los Observing
Systems de von Foerster” (p. 60). Esta evolucién permiti6 a Luhmann nutrir sus
planteamientos con otras teorias, asi como replantear y profundizar los conceptos

planteados por él mismo y por otros autores.

En ese sentido, para comprender la TGSS, es necesario partir del concepto de

sociedad, planteado por Luhmann (1985) como un sistema constituido por
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comunicacion. De acuerdo con el autor: “la sociedad no es algo que se pueda
aprehender como totalidad de acontecimientos biol6gicos o psicologicos. Esto
seria un concepto estéril que entraria en colision con el conocimiento biologico y

psicoldgico de nuestro siglo.” (p. 85).

Lo anterior significa que la TGSS plantea una serie de cambios en los paradigmas
que, hasta el momento, habian tratado de explicar los fendmenos sociales. De
acuerdo a Luhmann (1989), otras teorias habian entendido la sociedad como una
unidad dentro de otra unidad mas grande (el mundo) o incluso como una fabrica,
para lo que la TGSS argumenta que la sociedad moderna es un sistema con tan
alto nivel de complejidad que no puede reducirse a la comparacion con una
fabrica. Por ello, esta teoria pretende pasar de la unidad a la diferencia,

especialmente en lo relacionado con la sociedad y el entorno.

Por otro lado, Luhmann cuestiona la idea de que el sistema esta constituido por
individuos (Salcedo y Ortiz, 2014) y sustituye este concepto por el de operaciones
autorreferenciales, “las cuales solo pueden producirse dentro del sistema y con la
ayuda de una red de las mismas operaciones (autopoiesis)” (Luhmann, 1989, p.
7). De acuerdo al autor, las operaciones autorreferenciales son mas apropiadas
para los sistemas sociales en general y, especificamente, para el sistema de la

sociedad.

Sumado a lo anterior, no existe ni ha existido una Unica sociedad, pues la forma en
gue esta estructura su capacidad de procesar informacion, depende del entorno,
planteamiento que Luhmann (1989) expone a través del analisis de las sociedades
arcaicas. Este tipo de sociedades son capaces de buscar explicaciones
sobrenaturales y la autorregulacion de su sistema se basa en ideas misticas o
magicas: “i.e., in taboos and rituals dealing with the environmental conditions of
survival” (p. 32). Segun explica el autor, los sistemas sociales arcaicos son
también responsables por los cambios medioambientales irreversibles, pues

muchas de sus decisiones estan basadas en la orientacion religiosa.
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Al contrario de las sociedades arcaicas, la sociedad moderna no busca resolver los
problemas a través de misticismos, sino los modifica a través de otras semanticas
como la impresibn o la escritura, las cuales surgieron producto de la
transformaciéon social y cultural de la modernidad, y que ya no permiten abordar

los problemas desde los tabues o rituales:

Los sistemas primarios de la sociedad ya no estan constituidos sobre la
base de familias, de comunidades y ya no mas sobre la base de los
estratos. Los sistemas primarios de la sociedad moderna se orientan por
funciones especificas que se llevan a cabo en el sistema de la sociedad:
la politica, la economia, la comunicacion de la intimidad, quizas el arte y

otros mas (Luhmann, 2012, p. 86).

Sistemay entorno

El punto de partida de Luhmann (1989) para comprender el funcionamiento de los
sistemas sociales es la diferenciacion entre el sistema y su entorno. En
consecuencia, el autor explica que el entorno esta estrechamente relacionado con
el sistema, pues ningun sistema puede mantenerse por si mismo. Sin embargo, y
a pesar de su relacién, son dos conceptos diferentes, pues el entorno se define

como todo aquello que no es sistema:

[El entorno] representa el conjunto de elementos que mantienen relaciones
con el sistema, que tienen influjo sobre los elementos de un sistema o que
son influidos por él, pero que nunca forman parte del mismo sistema y que
se ven afectados por su comportamiento (Mosquera y Mufioz, 2012, p.
137).

De acuerdo a lo anterior, el entorno representa un conjunto de elementos y de
informacion que se le presenta al sistema para su funcionamiento, por lo cual cada

sistema posee un entorno diferente. Como explican Salcedo y Ortiz (2014), el

215



entorno contiene las oportunidades “para buscar o evitar relaciones con otros

sistemas” (p. 272).

Luhmann (1997) diferencia el entorno y el sistema desde la complejidad de cada
uno. Segun explica, la complejidad del entorno se genera cuando al sistema le
falta informacion para comprender y describir su entorno, mientras un sistema es

complejo cuando no tiene la informacion para describirse a si mismo.

En relacion con lo anterior, los sistemas complejos deben adaptarse a su entorno
y a su propia complejidad, es decir, desarrollar dispositivos para reducir
comportamientos anormales que puedan presentarse segun su tipo y sus niveles
de funcionamiento. Para ello, el sistema debe renunciar a la sincronizacion
completa con su entorno y tener la capacidad para compensar los riesgos que

surjan por dicha falta de correspondencia (Luhmann, 1997).

Ahora, la complejidad depende del tipo de sistema en el que se presente la falta
de informacién. Entre los tipos de sistemas que plantea Luhmann se encuentran
las maquinas, los organismos, los sistemas psiquicos y los sistemas sociales
(Mosquera y Mufioz, 2012). Cada uno de estos sistemas contiene un grado de
complejidad distinto, y segun Luhmann (1997), el sistema social es aquel que
contempla una mayor complejidad, ademas de funcionar a través de diferentes

procesos como la comunicacion, la autopoiesis y la autorreferencia.

Autorreferencia y autopoiesis

En su libro Comunicacién Ecoldgica, Luhmann (1989) define la autorreferencia como
un concepto que designa cada operacion que se refiere a algo mas alla de si
mismo: “[Self-reference] designates every operation that refers to something

beyond itself and through this back to itself. Pure self-reference that does not take
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this detour through what is external to itself would amount to a tautology” (p.
145). En relacion con esto, el autor distingue tres tipos principales de sistemas
autorreferentes: los sistemas vivos, los sistemas psiquicos o personales y los
sistemas sociales, y “cada uno de ellos se diferencia por su propio tipo de

operacion autopoiética” (Salcedo y Ortiz, 2014, p. 276).

El concepto de autorreferencia se encuentra estrechamente relacionado con lo que
Maturana y Varela (1984) denominan autopoiesis, haciendo referencia a un
sistema que se produce a si mismo y que esta abierto para el intercambio de
materia y cerrado en las relaciones que lo producen (Ballester y Colom, 2012, p.
107). En esa medida, cualquier elemento o unidad de un sistema social “tiene que
constituirse a través del propio sistema y no a través de su entorno” (Luhmann,
1997, p. 77).

A través del concepto de autopoiesis se busca describir a aquellos sistemas que se
constituyen como unidades conformadas por una serie de componentes que se
entrelazan para generar estas mismas unidades “y constituyen sus limites como
parte de él en su espacio de existencia” (Salcedo y Ortiz, 2014, p. 274). En
consecuencia, los sistemas autopoiéticos se auto-reproducen, se auto-organizan y
desarrollan procesos de autorreferencia que los convierten en sistemas cerrados,

gue no permiten otras formas de procesamiento.

Asi, a partir del proceso de autorreferencia, los sistemas reconstruyen sus acciones y
operaciones y, por tanto, les permiten diferenciarse del entorno y de otros
sistemas:

“‘Self-referentially autopoietic systems are endogenously restless and
constantly reproductive. The system is both supported and distributed by
its environment. But it is not forced to adapt by the environment nor
allowed to reproduce only through the best possible adaptation”
(Luhmann, 1989, p. 13).
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Entonces, los sistemas autorreferentes son aquellos que constituyen por si mismos
sus elementos o unidades de funcién, se actualizan y refieren a si mismos, a la
vez que permiten generar las diferencias con el entorno y relacionarse con otros
sistemas. Es decir, son sistemas capaces de distinguir entre aquello que es propio
y lo que pertenece al entorno (Santillan, 2015), y esto solo es posible a través de

la comunicacion.

Capra (2003) argumenta que los sistemas sociales utilizan la comunicacion como
una forma de reproduccién autopoiética y autorreferente; “sus elementos son
comunicaciones producidas y reproducidas de manera recurrente por una red de
comunicaciones, y no pueden existir fuera de ella” (p. 117). De esta forma, cada
red de comunicacion genera unos significados que a su vez producen nuevas
comunicaciones (Salcedo y Ortiz, 2014), con lo cual la red y el sistema se

producen y reproducen a si mismos.

Lo anterior se relaciona con lo que Luhmann (1989) denomina Comunicacion
Ecolégica?®, proceso por el cual se genera una organizacion de todos los sistemas
sociales. Tradicionalmente, la comunicacibn se ha entendido desde una
perspectiva dominante: las normas, el derecho, las decisiones politicas y las

teorias cientificas, pero estas no son las Unicas formas de comunicacion:

“Se puede designar esto como comunicacion dominante, pero justamente el
hecho de que ésta se ponga en primer plano y que domine la escena,
posibilita la comunicaciéon con dicha comunicaciéon” (Luhmann, 2012, p.
92).

De esta manera, la comunicacion desde la perspectiva luhmanniana no se entiende

como el simple hecho de transferir informacion, sino mas bien como un complejo

22 . . . s

Desde la perspectiva de Luhmann (1989), la ecologia no hace referencia a ningun tipo de
sistema en especifico (ecosistema), sino a la totalidad de las investigaciones cientificas que se
ocupan de las consecuencias de la diferenciacion entre sistema y entorno.
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sistema de operacion que contiene expresion, informacion y comprension. Segun
el autor, cuando la sociedad es definida como un sistema social que incluye la
posibilidad de la comunicacion, significa que ella no puede comunicarse con su
entorno y que los problemas ecoldgicos solo se pueden manejar desde la misma
sociedad, por ejemplo, desde sus subsistemas. Ello quiere decir que la sociedad
como sistema Unicamente se puede comunicar con su entorno a través de si

mismo, de sus elementos y unidades.

De acuerdo con lo que plantea en su texto, Luhmann (1989) considera que la
comunicacién dentro de la sociedad afecta la manera en que surgen los
problemas ambientales, asi que la Comunicacion Ecolégica es una apuesta
tedrica dentro de la TGSS para analizar como la sociedad puede manejar los

problemas ecoldgicos actuales.

El autor explica que para resolver estos problemas es necesario la vigilancia de la
politica sobre el entorno, consumir menos recursos, reducir la polucion y la tasa de
nacimientos. Sin embargo, explica que plantear las soluciones ecologicas
Unicamente desde estas perspectivas implica reducir la sociedad a un actor que
necesita instruccion y exhortacién. En esa medida, lo que se requiere es un
analisis de la comunicacion entre sistema y entorno, basado en el acuerdo desde

los diversos significados que los actores pueden estar aportando.

Desde la perspectiva de la Comunicacion Ecolégica, la exposicién a los peligros
ecoldgicos existe solo cuando las personas se comunican, por ejemplo, sobre la
comunicaciéon de los rios, del aire y la deforestacion. En esa medida, los peligros
ecolégicos soélo pueden abordarse en la forma en que la sociedad se ha
establecido para comunicarse: “ecological communication is concerned with how
these dangers show up within society when communication about them takes
place” (Luhmann, 1989, p. 13). Esto significa que la Comunicacién Ecolégica se
interesa en cémo la sociedad reacciona a los problemas ambientales y no como

deberia hacerlo para mejorar su relacion con él.
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Asimismo en el ensayo de Cardenas (2002) titulado Sistemas Naturales y
Sistemas Sociales: Hacia la Construccion de lo Publico, lo Colectivo, lo Ambiental,
en el cual se propone analizar los sistemas sociales y los sistemas naturales como
elementos complejos “en donde los agentes que los componen, sus estrategias de
interaccion, y las relaciones o flujos entre estos van evolucionando en el tiempo
como respuesta adaptativa a cambios internos o shocks externos” (p. 31). Segun
los planteamientos del autor, ambos sistemas co-evolucionan en tanto los
componentes de uno corresponden a cambios en el otro. Por ejemplo, los
intereses del sistema social en la produccion de bienes y como consecuencia el

deterioro del sistema natural.

La UNESCO (2012) reune diferentes estudios a nivel mundial, en los cuales se
analizan diversos casos relacionados con el agua, la diversidad cultural y el
cambio climético. En este compilado, la autora Irene Klaver explica como con la
revolucion industrial los rios se convirtieron en el foco de la produccién de energia
y las actividades econdmicas: “[Rivers] were increasingly confined to the
mercantile back regions of towns. They became functional arteries for transport,
harbours, and other economic purposes” (p. 3). Esto signific6 para muchas
comunidades una ruptura en sus tradiciones culturales y sus interacciones con la
naturaleza, fendbmeno que se mantiene hasta hoy en dia y ha generado

desarraigo, explotacién y contaminacion de los rios a nivel mundial.

En esta misma publicacion de la UNESCO, Veronica Strang, en el articulo
Diverting Water: Cultural Plurality and Public Water Features in an Urban
Environment, explica como los diferentes grupos humanos y culturas generan
relaciones con el agua que se pueden expresar a traves de los usos, gestion y
representaciones sobre la misma. En el caso de los contextos urbanos, la
diversidad humana existente supone, por un lado, una diversidad de arraigos
hacia las cuencas hidricas, y por el otro, la existencia de distintas formas de

colectivizacion y exclusion en términos del acceso y cuidado del agua. Desde una
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mirada arquitectonica y urbanistica, la autora explica como muchas ciudades han
sido construidas alrededor de los rios con el fin de generar espacios de

recreacion, relajacion y socializacion.

Se hace relevante la reflexion amplia sobre las relaciones que los sistemas
mantienen con el entorno en cada sociedad y las acciones derivadas de ellas, en
el proceso de conexion comunicativa con el medio ambiente; asimismo la
educacion y los otros sistemas de funcidn de la sociedad pueden ser procesos de
introduccién de nuevas actitudes, significados, saberes y sensibilidades que

generen transformacion a las situaciones ambientales en las cuenca.

La educacion, a través de los diferentes procesos de aprendizajes no solo dentro
de la escuela, también en el territorio, puede convertirse en un punto de partida
para concretar acciones en la gestion participativa, comprendiendo a través de la
comunicacion las politicas ambientales las formas de reaccionar frente a ellas de
los diferentes involucrados en la cuenca hidrica que generen desarrollo social y
humano; donde la sociedad revise la forma de verla en su relacion con el entorno,
donde el sistema social puede condicionar el despliegue en la persona de sus

potencialidades para mejorar sus condiciones de vida.
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Resumen

La Metodologia Observacional tiene un inmenso potencial en el estudio del
comportamiento humano, y, por ende, en el correspondiente al comportamiento deportivo
en su mas amplia expresion. Tras realizar una revision detallada sobre los estudios
llevados a cabo sobre el esqui alpino en los dltimos afios, se encuentran algunos con muy
diferentes tematicas, sin embargo no existen estudios que hayan abordado el analisis de
los comportamientos de los esquiadores en el seno de la metodologia observacional y
mucho menos que analicen su ejecucion técnica de forma cualitativa. El presente trabajo
tiene como objeto de estudio validar una Herramienta Observacional disefiada ad hoc
para analizar el aprendizaje técnico del esqui alpino en sujetos debutantes o de nivel muy
bajo mediante el uso a nivel cualitativo de la metodologia observacional. Se tomé como
muestra los alumnos de 4° curso del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del

Deporte de la Universidad de Zaragoza de la promocion 2016-2020 (n=24). Para registrar

224


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000159211

la ocurrencia y duracién de las acciones de los esquiadores de forma secuencial, se ha
creado una Herramienta Observacional ad hoc combinando diferentes sistemas de
categorias y formatos de campo denominado ASLOT (Alpine Skiing Learning Observation
Tool), constituida por 23 criterios y 84 categorias. El calculo del coeficiente Kappa de
Cohen fue implementado para cada uno de los criterios que configuran ASLOT. Para el
registro de los datos se ha empleado la aplicacion informética LINCE. Los resultados
obtenidos sobre la concordancia global de los registros mediante el coeficiente de
Pearson fueron de 0.99 en todos los casos. En relacion al coeficiente de Kappa de Cohen
se compararon los registros dos a dos y se obtuvieron los valores para las frecuencias de
cada criterio, los cuales se situaron en un rango entre 0.80 y 1. ASLOT podria ser utilizado
en futuras investigaciones para valorar el rendimiento, para disefiar estrategias de
intervencion o para preparar test especificos, con el objetivo de conocer y mejorar el
aprendizaje en el esqui alpino.

Palabras clave: Esqui alpino, aprendizaje técnico, analisis cualitativo, metodologia

observacional, herramienta observacional.

Abstract

The Observational Methodology has an immense potential in the study of human behavior,
and therefore in that corresponding to sports behavior in its broadest expression.After
carrying out a detailed review of the studies carried out on alpine skiing in recent years ,
there are some with very different themes, however there are no studies that have
addressed the analysis of skiers' behaviors within the observational methodology, much
less that analyze their technical performance in a qualitative way. The objective of this
study is to validate an Observational Tool designed ad hoc to analyze the technical
learning of alpine skiing in beginners or very low level subjects by using the observational
methodology at a qualitative level. The students in the 4th year of the Degree in Physical
Activity and Sports Sciences of the University of Zaragoza from the 2016-2020 class (n =
24) were taken as a sample. To record the occurrence and duration of skiers' actions
sequentially, an ad hoc Observational Tool has been created combining different
categories systems and field formats called ASLOT (Alpine Skiing Learning Observation
Tool), consisting of 23 criteria and 84 categories . The calculation of Cohen's Kappa
coefficient was implemented for each of the criteria that make up ASLOT. The LINCE

computer application has been used to record the data. The results obtained on the global
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concordance of the records using the Pearson coefficient were 0.99 in all cases. In relation
to the Cohen's Kappa coefficient, the records were compared two by two and the values
for the frequencies of each criterion were obtained, which were located in a range between
0.80 and 1. ASLOT could be used in future investigations to assess performance, to
design intervention strategies or to prepare specific tests, with the aim of knowing and
improving learning in alpine skiing.

Key words: Alpine skiing, technical learning, qualitative analysis, observational
methodology, observational tool.
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INTRODUCCION

La Metodologia Observacional (MO) tiene un inmenso potencial en el estudio del
comportamiento humano, y, por ende, en el correspondiente al comportamiento deportivo
en su mas amplia expresion (Anguera, 2010). Su uso otorga la oportunidad de analizar los
deportes en contexto y dindmicas habituales, por lo que ha sido muy utilizado para el
estudio de diferentes modalidades deportivas (Anguera y Hernandez-Mendo, 2013, 2014,
2015). El campo concreto de esta, tal como se aplica a los deportes, actualmente se
beneficia del desarrollo avanzado de analisis estadisticos y softwares especificos para
estudiar los comportamientos relacionados con el deporte de hombres y mujeres para
obtener indicadores que mejoren su rendimiento (Anguera y Hernandez-Mendo, 2015;
Anguera, Camerino, Castafier, Sdnchez-Algarra y Onwuegbuzie, 2017; Anguera, Portell,
Chacén-Moscoso y Sanduvete-Chaves, 2018). Se dispone en la actualidad de
abundantes softwares que facilitan el esfuerzo del investigador (Anguera y Hernandez-
Mendo, 2013) para las diferentes etapas del proceso (especialmente registro, control de
calidad del dato y andlisis) como son LINCE (Gabin, Camerino, Anguera y Castafier,
2012), HOISAN (Hernandez-Mendo, Lo6pez-Lépez, Castellano, Morales-Sanchez vy
Pastrana, 2012), MOTS (Castellano, Perea, Alday y Hernandez-Mendo, 2008) y
SOCCEREYE (Barreira, Garganta, Castellano y Anguera, 2013). Para la obtencion de
informacién, Holmes (2013) determina que el estudio observacional mediante observacion
indirecta permite recopilar informacion evaluativa en la que el evaluador observa al
sujeto en su entorno habitual sin provocar alteraciones favoreciendo que mudltiples
observadores separados en tiempo y espacio vean informacién idéntica, facilitdndoles el
control en la reproduccion del registro (Girard y Cohn, 2016). La validez del contenido de
la prueba es intrascendente si los observadores no usan los criterios apropiados para
asignar sus mediciones o si estan influenciados indebidamente por factores irrelevantes
de la construccion (Girard y Cohn, 2016).

Tras realizar una revision detallada sobre los estudios llevados a cabo sobre el esqui
alpino en los ultimos afios, se encuentran algunos con muy diferentes teméaticas como el
riesgo de lesion (Davey, Endres, Johnson y Shealy, 2019), tipos de entrenamientos
(Stoggl, Krol, Helmberger, Cudrigh y Miiller, 2018), variables aerdbicas (Nilsson, Lindberg,
Theos, Ferguson y Malm, 2018), demandas respiratorias y metabdlicas (Polat, 2016),
diferencias entre el esqui alpino y otras modalidades deportivas (Stoggl, Schwarzl, Muller,
Nagasaki, Stoggl, Scheiber, Schonfelder y Niebauer, 2016), hébitos nutricionales y

rendimiento (Longo, Sofi, Dinu, Berton, Cipriani, Massaroni, Schena y Denaro, 2019) y

227



comparacion de percepciones de entrenadores y esquiadores (Davis, Halvarsson,
Lundstrom y Lundqvist, 2019). Sin embargo no existen estudios que hayan abordado el
andlisis de los comportamientos de los esquiadores en el seno de la metodologia
observacional y mucho menos que analicen su ejecucién técnica de forma cualitativa.
Algo que si se ha estudiado en otras modalidades individuales como escalada (Arbulu,
Usabiaga y Castellano, 2016) y danza contemporanea (Castafier, Torrents, Anguera y
Dinusova, 2009). Es por esto, que a dia de hoy no existe una herramienta validada para
medir la calidad de los informes de este tipo de estudios en dicha disciplina, impidiendo
analizar con calidad, precisién y validez la técnica de este deporte ni realizar una
evaluacion objetiva de los aprendices, lo que supone un reto novedoso y muy necesario

para los formadores y entrenadores de esqui alpino.

Con todo, el presente trabajo tiene como objeto de estudio validar una Herramienta
Observacional (HO) diseflada ad hoc para analizar el aprendizaje técnico del esqui alpino
en sujetos debutantes o de nivel muy bajo (A o B, segun especifica la Escuela Espafiola
de Esqui) (EEE) mediante el uso a nivel cualitativo de la metodologia observacional.

Los resultados de este estudio permitirian conocer si la HO especifica es fiable, y en su
caso permitird describir los comportamientos de los esquiadores y, en consecuencia,
implementar estrategias de intervencion en la valoracion y optimizacién de su aprendizaje.
Hay que tener en cuenta que la herramienta ad hoc no ha sido disefiada para el analisis
en otras fases posteriores del aprendizaje de la técnica considerando que estas suponen
un perfeccionamiento de la misma y serian otros los criterios a valorar.

Con el uso de dicha HO los objetivos que se pretenden conseguir son:

- Observar la gestualidad del esquiador en pistas de distinto nivel

- Analizar la técnica del esquiador segun el numero de acciones que realiza o no
adecuadamente durante un determinado descenso.

- Analizar la evolucién en el aprendizaje técnico del esquiador.

- Comparar la técnica de diferentes esquiadores

METODO

El presente estudio se desarroll6 en el seno de la metodologia observacional (Anguera y
Hernandez-Mendo, 2013, 2015), la cual, ha encontrado en el deporte un ambito de
aplicacion apropiado para su desarrollo metodoldgico (Anguera y Hernandez-Mendo,
2015).
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Participantes

Criterio Descripcién y categorias

Para el desarrollo de la presente investigacion se tomé como muestra los alumnos de 4°
curso del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de la Universidad de
Zaragoza de la promocién 2016-2020 (n=24), 6 chicas y 18 chicos, con edades

comprendidas entre los 21-26 afos.

Instrumento de codificacion

Para registrar la ocurrencia y duracion de las acciones de los esquiadores de forma
secuencial, se ha creado una HO ad hoc combinando diferentes sistemas de categorias y
formatos de campo (Anguera, 2009), denominado ASLOT (Alpine Skiing Learning
Observation Tool). Esta herramienta ha sido elaborada mediante la teoria de la técnica de
ejecucion en tres modalidades diferentes, los giros en cufia, el viraje fundamental
elemental y el viraje paralelo elemental.

La herramienta taxondmica esta constituida por 23 criterios y 84 categorias (Tabla 1).

Tabla 1 Criterios configuradores de la herramienta observacional ASLOT
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Mirada

Posicién brazos

Posicién cadera

Posicién rodillas —

tobillos

Posicion piernas

Deslizamiento —

Tiempo de Descenso

Deslizamiento —

Distancia entre Virajes

Deslizamiento —

Numero de Virajes

Gesto Técnico — Giros

en Cufia Fase 1

Gesto Técnico — Giros

en Cufa Fase 1.1

Gesto Técnico — Giros

en Cufia Fase 2

Gesto Técnico — Giros

en Cufia Fase 3

Gesto Técnico — Viraje
Fundamental

Elemental Fase 1

Esta categoria hace referencia a la posicion de la mirada, donde la cabeza debe de estar mirando anticipadamente hacia el
siguiente giro y con el mentén elevado, si lo hace igual o mas de un 50% de las veces (MSI), si lo hace menos (MNO)

Esta categoria hace referencia a la posicion de los brazos, que deben estar paralelos, separados a la anchura de los hombros
y elevados a la altura del codo. Cuando el sujeto no lleva los brazos adecuadamente o < 24% de las veces (PBO0), cuando
lleva los brazos adecuadamente entre un 25-49% de las veces (PB1), entre un 50%-74% de las veces (PB2) o entre un 75-
100% de las veces (PB3)

Esta categoria hace referencia a la posicion de la cadera, que debe estar ligeramente flexionada, donde los hombros quedan
a la altura de la punta de los pies. Cuando el sujeto no lleva la cadera adecuadamente o < 24% de las veces (PCO0), cuando
lleva la cadera adecuadamente entre un 25-49% de las veces (PC1), entre un 50%-74% de las veces (PC2) o entre un 75-
100% de las veces (PC3)

Esta categoria hace referencia a la posicion de las rodillas y los tobillos, donde ambos deben estar semi-flexionados en todo
momento. Cuando el sujeto no lleva las rodillas y tobillos adecuadamente o < 24% de las veces (PRTO), cuando lleva las
rodillas y tobillos adecuadamente entre un 25-49% de las veces (PRT1), entre un 50%-74% de las veces (PRT2) o entre un
75-100% de las veces (PRT3)

Esta categoria hace referencia a la posicién de las piernas, que deben ir paralelas, separadas a la anchura de la cadera y el
esqui interior ligeramente adelantado respecto al exterior para poder facilitar el impulso hacia el siguiente giro en paralelo el
uno del otro. Cuando el sujeto no lleva las piernas adecuadamente o < 24% de las veces (PP0), cuando lleva las piernas
adecuadamente entre un 25-49% de las veces (PP1), entre un 50%-74% de las veces (PP2) o entre un 75-100% de las veces
(PP3)

Esta categoria hace referencia al tiempo apropiado en descender empezando a contabilizar desde la primera curva y siendo lo
apropiado entre 30-40 segundos. Cuando el tiempo es <10” o >55” (DTDO0), si es <15” o >50” (DTD1), si es <25” 0 >45"
(DTD2) y si se encuentra entre 30-40” (DTD3)

Esta categoria hace referencia a la distancia que hay entre el final del dltimo viraje hasta el inicio del siguiente. Se contara “mil
uno, mil dos, mil tres” equivaliendo a 6m, lo apropiado. Cuando la distancia sea 0 o0 >12m (DDV0), si es <2 0 >10m (DDV1), si
es <4 0 >8m (DDV2) y si estéa entre 5-6m (DDV3)

Esta categoria hace referencia al nimero de curvas adecuadas para el descenso segun el tiempo establecido. Cuando el
namero esté entre 6-10 curvas (DNVSI), si es <6 y > 10 (DNVNO)

Esta categoria hace referencia a la apertura de los esquis en cufia deslizandolos sobre la nieve formando una convergencia
de espatulas y una divergencia de colas. Cuando el sujeto no empieza el giro deslizando los esquis hasta llegar a la posicion
de cufa 0 <24% de las veces (GTC10), si realiza el deslizamiento de los esquis hasta la posicion de cufia entre un 25-49% de
las veces (GTC11), entre un 50-74% (GTC12) y entre un 75-100% (GTC13)

Esta categoria hace referencia a una ligera contrarrotacion de la parte superior del tronco a modo de anticipacion del préximo
viraje. Cuando el sujeto no realiza una ligera contrarrotacion o <24% de las veces (GTC110), si realiza una ligera
contrarrotacion entre un 25-49% de las veces (GTC111), entre un 50-74% (GTC112) y entre un 75-100% (GTC113)

Esta categoria hace referencia al apoyo en el esqui exterior junto a la realizacion de una carga lateral de nuestro propio
cuerpo sobre esta pierna. Cuando el sujeto no se apoya en el esqui exterior y no realiza una carga lateral o <24% de las
veces (GTC20), si realiza el apoyo y la carga lateral entre un 25-49% de las veces (GTC21), entre un 50-74% (GTC22) y entre
un 75-100% (GTC23)

Esta categoria hace referencia al mantenimiento de la posicion de la cufia. Cuando el sujeto no mantiene la posicién de cufia
0 <24% de las veces (GTC30), si mantiene la posicion entre un 25-49% de las veces (GTC31), entre un 50-74% (GTC32) y
entre un 75-100% (GTC33)

Esta categoria hace referencia al inicio del viraje a través de un giro en cufia claramente definido. Cuando el sujeto no
empieza el viraje con un giro en cufia 0 <24% de las veces (GTF14), si realiza el giro en cufia entre un 25-49% de las veces
(GTF15), entre un 50-74% (GTF16) y entre un 75-100% (GTF17)
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Gesto Técnico — Viraje
Fundamental
Elemental Fase 1.1
Gesto Técnico — Viraje
Fundamental
Elemental Fase 2
Gesto Técnico — Viraje
Fundamental

Elemental Fase 3

Gesto Técnico — Viraje
Fundamental
Elemental Clavado de
Baston
Gesto Técnico — Viraje
Paralelo Elemental
Fase 1
Gesto Técnico — Viraje
Paralelo Elemental
Fase 1.1
Gesto Técnico — Viraje
Paralelo Elemental
Fase 2
Gesto Técnico — Viraje
Paralelo Elemental
Fase 3
Gesto Técnico — Viraje
Paralelo Elemental

Clavado de Bastén

Esta categoria hace referencia a una ligera contrarrotacién de la parte superior del tronco a modo de anticipacion del proximo
viraje. Cuando el sujeto no realiza una ligera contrarrotacion o <24% de las veces (GTF114), si realiza una ligera
contrarrotacion entre un 25-49% de las veces (GTF115), entre un 50-74% (GTF116) y entre un 75-100% (GTF117)

Esta categoria hace referencia a mantener la cufia hacia la linea de la méaxima pendiente (LMP) durante 2-3 segundos.
Cuando el sujeto no mantiene la cufia en la LMP o <24% de las veces (GTF24), si mantiene la cufia entre un 25-49% de las
veces (GTF25), entre un 50-74% (GTF26) y entre un 75-100% (GTF27)

Esta categoria hace referencia a la realizaciéon de un movimiento alternativo de las piernas donde los esqui se colocan en
paralelo finalizando el viraje. Cuando el sujeto no realiza la reunién de los esquis en paralelo para finalizar el viraje 0 <24% de
las veces (GTF34), si realiza la reunién entre un 25-49% de las veces (GTF35), entre un 50-74% (GTF36) y entre un 75-100%
(GTF37)

Esta categoria hace referencia a la hora de marcar la puesta de los esquis en paralelo, es decir, en la tercera fase. Este
debera ser clavado entre la punta de la espatula y la fijacion como si se formara un “triangulo”, siempre en direccion hacia la
pendiente. Cuando el sujeto no realiza el clavado de baston durante los virajes 0 <24% de las veces (GTFCB4), si realiza el
clavado entre un 25-49% de las veces (GTFCB5), entre un 50-74% (GTFCB6) y entre un 75-100% (GTFCB7)

Esta categoria hace referencia al impulso desde la pierna interior iniciando el movimiento alternativo que realizan las piernas
y la inclinaciéon del esquiador. Cuando el sujeto no realiza el impulso 0 <24% de las veces (GTP18), si realiza el impulso entre
un 25-49% de las veces (GTP19), entre un 50-74% (GTP110) y entre un 75-100% (GTP111)

Esta categoria hace referencia a una ligera contrarrotacién de la parte superior del tronco a modo de anticipacién del préximo
viraje. Cuando el sujeto no realiza una ligera contrarrotacion o <24% de las veces (GTP118), si realiza una ligera
contrarrotacién entre un 25-49% de las veces (GTP119), entre un 50-74% (GTP1110) y entre un 75-100% (GTP1111)

Esta categoria hace referencia a la reunion de los esquis antes de la LMP. Cuando el sujeto no retne los esquis antes de
LMP o0 <24% de las veces (GTP28), si realiza la reunién entre un 25-49% de las veces (GTP29), entre un 50-74% (GTP210) y
entre un 75-100% (GTP211)

Esta categoria hace referencia a la finalizacién del viraje con angulacion y totalmente en paralelo. Cuando el sujeto no finaliza
con los esquis totalmente en paralelo ni angulado o <24% de las veces (GTP38), si finaliza en paralelo y angulado entre un
25-49% de las veces (GTP39), entre un 50-74% (GTP310) y entre un 75-100% (GTP311)

Esta categoria hace referencia a la hora de marcar la puesta de los esquis en paralelo, es decir, en la tercera fase. Este
debera ser clavado entre la punta de la espatula y la fijacion como si se formara un “triangulo”, siempre en direccién hacia la
pendiente. Cuando el sujeto no realiza el clavado de bastén durante los virajes 0 <24% de las veces (GTPCBS), si realiza el
clavado entre un 25-49% de las veces (GTPCB9), entre un 50-74% (GTPCB10) y entre un 75-100% (GTPCB11)

Procedimiento

En el proceso de construccion y disefio de la HO ad hoc han participado un panel de

cuatro expertos compuesto por tres profesores de esqui alpino (nivel 3) del club “Formigal

Esqui Club” y un profesor universitario responsable de la asignatura Actividades Fisico-

Deportivas en la Naturaleza, que cumplian los criterios de inclusion:

Tener la

titulacion nacional de tercer nivel en esqui alpino y/o

Licenciado/Graduado en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte con
experiencia profesional en analisis observacional.
Haber estado ejerciendo como monitor al menos en una de las Ultimas 5

temporadas.
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En primer lugar se disefié el instrumento observacional a partir de anteriores trabajos
(Lapresa, Alvarez, Arana, Garzon y Caballero, 2013; Lapresa, Camerino, Cabedo,
Anguera, Jonsson y Arana, 2015), combinando formatos de campo con sistema de
categorias. Se constato la validez de contenido mediante el panel de cuatro expertos. En

el disefio se siguieron los siguientes pasos:

1. busqueda de informacién sobre los fundamentos técnicos
2. concrecion de las fases y los aspectos técnicos a analizar
3. determinacién de los criterios y categorias a analizar.
A continuacién se procedié al registro de los datos. Se realiz6 la formacion del observador

seleccionado para verificar la calidad del dato, el cual cumplia los siguientes criterios:

- Tener la titulacion nacional de cualquier nivel en esqui alpino.
- Haber estado ejerciendo como monitor al menos en una de las Ultimas 5
temporadas.

La formacion se realiz6 en tres etapas:

- La primera -formacién tedrica- en la que se presentd y explico el instrumento de
observacion.

- La segunda -formacion teérico-practica- compuesta de 3 subfases: primera, se
mostrd al observador un descenso y su registro; segunda, se mostré un nuevo
descenso diferente al primero y el observador procedié a su registro de forma
individual; tercera, se procedio al registro de 5 descensos.

- La tercera -formacion practica- en la que se realizd6 una prueba piloto, con el
objetivo de garantizar un indice de fiabilidad adecuado entre los datos obtenidos
del registro de los 5 descenso realizados a través de la automatizacion del proceso
de registro y codificacion.

Para estimar la fiabilidad de los observadores, por una parte, se utiliz6 el indice de
correlacion de Pearson, como en anteriores estudios (Usabiaga, Castellano, Blanco-
Villasefior y Casamichana, 2013), el cual mide la relacion lineal entre dos parametros
cuantitativos y aleatorios. Por otra parte, el calculo del coeficiente Kappa de Cohen
(Cohen, 1960) fue implementado para cada uno de los criterios que configuran ASLOT,

asi como para la sesion completa.

Analisis de datos
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Para el registro de los datos se ha empleado la aplicacion informatica LINCE (Gabin et al,
2012). En la figura 1 se puede observar como en la aplicacion se definen los criterios y
categorias de la herramienta ASLOT, junto con el video, para llevar a cabo la observacion,
codificacion y registro de los comportamientos de los esquiadores.
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Figura 1. Interface del LINCE (Gabin et al., 2012) donde se ha configurado la herramienta

ASLOT, a partir de la cual se codificaron los descensos.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos sobre la concordancia global de los registros mediante el
coeficiente de Pearson fueron de 0.99 en todos los casos. En relacion al coeficiente de
Kappa de Cohen (Cohen, 1960), primeramente, se compararon los registros dos a dos y
se obtuvieron los valores para las frecuencias de cada criterio, los cuales se situaron en
un rango entre 0.80 y 1.

También se calcularon los valores considerando las duraciones de las acciones, los
cuales se situaron en un rango de entre 0.80 y 0.99. Todos los datos obtenidos en
relacion a la concordancia intra observador se situaron en el maximo rango optimo (Fleiss,

1971), lo que supone un nivel de concordancia alto.

DISCUSION
El objetivo de este estudio fue validar una Herramienta Observacional (HO) disefiada ad
hoc, denominada ASLOT, para analizar el aprendizaje técnico del esqui alpino en sujetos

debutantes o de nivel muy bajo y comprobar su fiabilidad. Ademas de los andlisis
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convencionales con las frecuencias, se han llevado a cabo también analisis de coeficiente
de Kappa de Cohen. Los resultados permiten decir que la herramienta taxonomica ASLOT
podria ser empleada en la descripcién del comportamiento de los esquiadores debutantes
o de nivel muy bajo y en consecuencia poder desarrollar investigacion en al ambito
observacional, pudiéndose aplicar innovadoras técnicas analiticas como son los patrones
temporales o T-Patterns (Anguera y Herndndez-Mendo, 2015). Los datos obtenidos en
relacion a los indices de la correlacion de Pearson fueron Optimos, similares a los
encontrados en otros trabajos como Morillo y Hernandez-Mendo (2015) en otro &mbito
deportivo. A partir de estos indicadores podemos asumir que a partir de esta HO y con
una formacion adecuada se podria pasar a la fase activa o sistematizada de la
investigacion (Anguera, 1990), tal y como lo establece la metodologia observacional
(Anguera y Hernandez-Mendo, 2013). Por dltimo, en la linea de lo que propusieron White
y Olsen (2010), ASLOT brinda la oportunidad de hacer andlisis cuantitativos, cualitativos y
temporales en el esqui alpino en niveles debutantes o bajos. Ademas posibilita seguir un
paso mas adelante aplicando ASLOT en futuras investigaciones en la deteccion de
patrones temporales o T-Patterns, pudiendo implementar ASLOT para ampliar
conocimiento sobre el esqui alpino, tal y como se ha hecho en otras disciplinas deportivas
(Aragén, Lapresa, Arana, Anguera y Garzon, 2015; Iglesias, Rodriguez-Zamora, Chaverri,

Rodriguez, Clapés y Anguera, 2015; Lapresa et al., 2015).

CONCLUSION

ASLOT permite la codificacion de la frecuencia, orden y duracién de las acciones que se
dan en el esqui alpino en niveles debutantes o bajos. ASLOT podria ser utilizado en
futuras investigaciones para valorar el rendimiento, para disefiar estrategias de
intervencion o para preparar test especificos, con el objetivo de conocer y mejorar el

aprendizaje en el esqui alpino.
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ALGUNA COMPARACION DE ESTUDIOS OBSERVACIONALES EN
ESPANA E ITALIA

Anna Maria Nicolosi®

Resumen

El liderazgo escolar se estad volviendo un asunto de gran interés para la educacion
internacional. Se cree que puede influir en modo significativo en la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje en la escuela y, en consecuencia, en el rendimiento de los
estudiantes. A pesar de que estos conocimientos estan ampliamente confirmados, se
sabe poco de como los directores utilizan su tiempo, de que hacen cotidianamente y de

como existe una amplia variabilidad entre las actividades que llevan a cabo.

El objetivo de este articulo es poner de manifiesto como desarrollan sus funciones e
invierten su tiempo en dos contextos europeos como son Espafia e Italia.

Han sido seguidos seis dirigentes durante cinco dias consecutivos, tres por cada uno de
los dos paises, que prestan servicio en escuelas estatales urbanas similares por etapas

educativas y nimero de alumnos.
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Del analisis de los resultados sobresale que, a pesar de las diferencias en cuanto a
regulaciones legales de ambos sistemas y de la forma de acceso al puesto de director, su
trabajo tiene varios elementos de similitud que definen la existencia de una forma de

gestion de sus escuelas.

Palabras claves: Liderazgo, director, observacion, escuelas, Espafa, Italia.

1. Introduccion
En el proyecto de investigacion que estoy realizando en la Universidad Autbnoma
de Madrid con el Profesor Agustin de La Herrdn Gascon y que trata de ‘El
Impacto del liderazgo sobre el aprendizaje de los estudiantes’, entre otras cosas,
se incorporan algunos estudios de casos que he tratado en Espafia y en lItalia.
Estos consisten en la observacion durante cinco dias consecutivos de seis
directores escolares (tres en Espafia y tres en ltalia). En una tabla escribo
detalladamente como emplean su tiempo, cuales son las actividades principales
que llevan a cabo, los lugares donde interactian y las personas con las que se
comunican. Ademas, analizo su estilo de liderazgo y apunto todas las diferencias y
similitudes entre los dos paises.
Citando el liderazgo Yukl dice que “El liderazgo se ha visto cada vez mas como un
factor clave en la efectividad organizacional y escolar’. Autores como Angus,
Ribbins, Wildy y Louden reconocen que el papel del director se esta volviendo
cada vez mas diverso y complejo. Los estudios de observacion, los diarios y los
registros realizados por los directores muestran que su trabajo es fragmentado,
implacable y estresante (Bezzina, Paletta, 2017).
El marco tedrico de los lideres escolares, desde el punto de vista metodoldgico, se
estudia utilizando entrevistas o por medio de cuestionarios a los profesores. También las
entrevistas, cuestionarios y analisis cuantitativos funcionan bien principalmente sobre el
“‘que” del liderazgo - estructuras, funciones, rutinas y roles - mas que en el “como” del
liderazgo escolar: el desempefio diario de las rutinas, funciones y estructuras (Hallinger
and Heck 1996).
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2. Liderazgo escolar
Pero, ¢quién es el lider (especialmente en la escuela) y como definir el concepto?.
Bingham (1927) defini6 un lider como una persona que tiene la mayor cantidad de
personalidad deseable y rasgos de caracter. Segun Bass y Stogdill los lideres se
caracterizan por tener fuertes sentimientos de personalidad, el impulso para completar
tareas, energia y persistencia en la consecucion de objetivos, disposicion a asumir
riesgos, originalidad en la resolucion de problemas, iniciativa, confianza en si mismo y un
sentido de identidad personal, voluntad de asumir las consecuencias de sus acciones y
decisiones, capacidad de superar el estrés interpersonal, tolerancia a la frustracion y las
demoras, capacidad de influir en el comportamiento de los demas y la capacidad de
estructurar la interaccién social hacia los objetivos que se persiguen. Richmon and Allison
(2003) argumentan que la busqueda de una definicion ambigua de liderazgo es en vano,
ya que simplemente no existe.
En una contribucion mas reciente a este campo de estudio, Leithwood el al. (2006)
menciona inteligencia general, habilidades para resolver problemas, confianza en si
mismo, estabilidad emocional, extroversion y autocontrol, abiertos a experiencias,
conciencia y autoeficacia como rasgos relevantes de personalidad para lideres escolares.
La teoria del liderazgo educativo tiene sus origenes empiricos en estudios realizados a
finales de los afios 70 y principios de los 80 en escuelas de comunidades urbanas pobres.
Estas escuelas tipicamente tenian un liderazgo educativo fuerte, incluyendo un clima de
aprendizaje libre de interrupciones, un sistema de objetivos de ensefianza claros y altas
expectativas de los profesores con respecto a los alumnos.
Por otro lado, el liderazgo transformacional tiene su origen en la publicacion de 1978 de
James McGregor Burns’s, en la que analiz6 la capacidad de algunos lideres, en muchos
tipos de organizaciones, para comprometerse con el personal de manera que les
inspiraron para dar nuevos niveles de energia, compromiso y proposito moral (Burns,
1978).
El liderazgo transformacional puede decirnos mas sobre las relaciones entre el lider y su
personal que sobre el impacto de los lideres en los resultados de los estudiantes. Se
centra mas en la relacion entre lideres y seguidores que en el trabajo educativo del
liderazgo escolar, y la calidad de estas relaciones no es predictiva de la calidad de los
resultados de los estudiantes.
El liderazgo transformacional implica no solo construir equipos colegiales, un personal leal

y cohesionado, y compartir una vision inspiradora. También implica enfocar tales
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relaciones en un trabajo pedagdgico muy especifico, y las practicas de liderazgo
involucradas se captan mejor mediante medidas de liderazgo instructivo que de liderazgo
transformacional (Robinson, Lloyd & Rowe, 2008).

El liderazgo distribuido hace referencia a una pluralidad de individuos que ejercen
influencia dentro de la comunidad escolar por efecto de una posicion organizativa que se
les asigna bien sea formalmente o informalmente. Se trata de un cambio cultural
significativo en cuanto la escuela como sistema no hace mas referencia al papel Unico del

director, sino que confia a todos sus miembros el desarrollo, el funcionamiento y la

gestion de la escuela.

3. Los contextos escolares en Espafia e Italia
La realidad escolar analizada durante estos estudios de caso en Espafia, estan
concentrados en el area metropolitana de Madrid.
La primera escuela observada fue un Instituto de Ensefianza Superior que se
encuentra en el centro histérico de Madrid. Los alumnos que asisten son 250 y
tienen una edad comprendida entre los 16 y los 18 afos. Se trata de los ultimos
dos afios de escuela superior antes de inscribirse en la universidad (bachillerato).
Siguiendo en el centro de la ciudad madrilefia, la observacion avanza hacia un
Colegio de Educacion Infantil y Primaria, también este con una poblacién escolar
de cerca de 250 alumnos de entre 3 y 12 afios de edad. Se trata, como muchas
escuelas en Espafia, de un centro bilingte.
La ultima escuela observada se encuentra en un suburbio cerca de la capital. Es
un Instituto de Ensefianza Superior de tipo técnico con algunas clases de
Educacién Secundaria Obligatoria (E.S.O.) Tiene una poblacién escolar que oscila
entre 460 y 500 alumnos de una edad comprendida entre los 12 y los 18 afios.
En Italia los lideres que han tomado parte en este trabajo de observacion han sido
deliberadamente escogidos de tres realidades diferentes bien sea por posicion
geografica, sur, centro y norte de Italia, o por tipologia de escuela, Instituto
Comprensivo e Instituto de Instruccién Superior.
La primera escuela observada es la del sur. Se trata de un Instituto de Instruccién

Superior de tipo técnico ubicado en un barrio residencial de la periferia de un gran
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centro urbano. El nimero de chicos que asisten es de cerca de 900 y tienen una
edad entre los 14 y los 18 afos.

Al norte la escuela visitada y el trabajo del director observado se caracteriza por la
enorme complejidad debida fundamentalmente a la regencia de dos Institutos
Comprensivi, respectivamente de 937 y 805 alumnos. Su sede titular es
igualmente compleja y exigente, con un numero de estudiantes igual a 797. Se
trata de un Instituto de Instruccion Superior, en dos municipios distintos, con
diferentes direcciones de estudio que van desde el técnico hasta el liceo, pasando
por la gestion de un internado con una granja agricola anexa.

La dltima escuela observada se encuentra en una ciudad en el centro de Italia. Es un
Instituto Comprensivo distribuido en nueve ubicaciones distintos. Consta de 1080 alumnos

de entre 3 y 13 afios de edad. Su directora ha introducido numerosas innovaciones y ha

emprendido diversos y variados proyectos.

4. Como se llega a ser director escolar en Espafia e Italia
El proceso legislativo y formativo que lleva realizar la carrera de un director escolar
en Espafia es diferente respecto del de Italia.
En Espafia la administracién de la escuela, donde se evidencia la falta de la figura
del director, supone una suerte de concurso en la que se ofrecen los puestos y las
sedes disponibles. El profesor, con un prerrequisito de al menos cinco afos de
ensefianza, que desee ocupar el puesto, puede presentar su curriculum vitae y un
proyecto con una duracidén de cuatro afios para un instituto de su eleccién y para
el grado de escuela que corresponda a su ensefianza. Dentro del proyecto se
encuentran el futuro equipo directivo que escoge, motivando la eleccion, el grupo
de personas que necesitara en esa escuela. El equipo directivo esta compuesto no
solo por el gerente, también por el jefe de estudios y por un secretario. El
curriculum presentado junto con el proyecto son evaluados por una comision.
El proceso burocratico que hace que los directores asuman este rol en Italia difiere
de lo expuesto y es mas bien complejo.
El dltimo concurso para directores del 2017 preveia un curso-concurso selectivo

nacional, organizado a nivel regional. Los requisitos de admisién fueron cinco afios
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de servicio prestados en instituciones escolares. Los candidatos llevaron a cabo
una prueba de preseleccion computerizada en la que tuvieron que responder cien
preguntas con multiples respuestas sobre varios argumentos. Una vez superada,
accedian a la prueba escrita que también se realizO sobre un ordenador y
articulada en cinco preguntas con respuesta abierta y dos en lengua extranjera.
Los que aprobaron esta parte fueron admitidos a la prueba oral que versaba
sobre: capacidad de resolver un caso relacionado con las funciones de un director
escolar, conocimiento de herramientas informaticas y tecnologias de la
comunicacién y conocimiento de un idioma elegido a nivel B2 del marco europeo
entre francés, inglés, aleman y espafiol. Seguian la valoracion de titulos, la
inclusién en una clasificacion general de méritos y un curso de formacion y

enseflanza.

5. La metodologia
Primero se elaboré una lista de directores teniendo en cuenta los siguientes
factores:
a: las escuelas sean de titularidad publica;
b: las escuelas en Espafia sean lo mas representativo posible dentro del
area urbana y alrededor de la capital;
c: las escuelas en ltalia sean lo mas representativo posible de las diferentes
zonas geograficas (el sur, el centro y el norte) y estan localizadas en el area
urbana.
d: las escuelas tengan diferentes poblaciones escolares (entre 250 y 1000
alumnos), que representan las diferentes poblaciones existentes en las
escuelas espariolas e italianas.
e: las escuelas en Espafia representen los dos tipos principales como son:
Colegio de Educacion Infantil y Primaria e Instituto de Ensefianza Superior
(Educacion Secundaria Obligatoria — Bachillerato — Grado Medio de

Formacion Técnica y Profesional).
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f: las escuelas en ltalia representen los dos tipos principales como son:
Instituto Comprensivo (Primaria y Secundaria) e Instituto de Instruccién
Superior (Liceo, Técnico y Profesional).

6. Los resultados de las observaciones

La observacién del trabajo desarrollado por los directores durante los cinco dias
del estudio de caso y la comparacion de los datos en los dos paises evidencia
resultados interesantes. Esto, como ya se subray0, aparece caracterizado por la
naturaleza fragmentada y por la variedad de las acciones. A menudo el trabajo en
la escuela se presenta cadtico, poco estructurado y de corta duracién. El director
responde continuamente a situaciones nuevas y apremiantes de resolver en breve
tiempo y con lucidez. Pasa de una conversacidon con personal directivo o
administrativo a la gestion financiera, a la resolucion de un problema de
mantenimiento 0 a una intervencion didactica en la clase. Los numerosos plazos y
las circulares institucionales, que debe cumplir y responder, a menudo llegan en el
altimo momento o ya han expirado y requieren su comprension y resolucion
inmediata y mas adecuada. Cada situacion en la escuela parece ser urgente.
Diariamente profesores, alumnos, visitadores externos exigen ser atendidos por el
director para problemas de diversa naturaleza y, en algunos casos, con
situaciones impensables. Muchas de las decisiones o acciones correctivas tienen
lugar de forma simultanea. Esto de vivir siempre en situacion de emergencia hace
por una parte el trabajo poco aburrido, pero por otra requiere una notable energia
y equilibrio. Los lideres observados parecen habituados y en parte resignados a
este estado de cosas, continuando su mision con gran sacrificio y sentido del
deber. En ningun caso se echan atras o ahorran esfuerzos y se ponen siempre en
primera linea.

La mayoria de las actividades de los directores espafoles estan entre 1 y 5
minutos (51,39%). Un porcentaje significativo de tiempo (19,31%) implicd un
trabajo que dur6 mas de 20 minutos. Esto generalmente implicaba leer
documentos, preparar y redactar informes, leer y enviar correos electrénicos, dar

una clase en el aula, asistir a reuniones con docentes y padres y tomar la comida.
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Por otra parte, los directores de escuela en Italia estan involucrados en actividades
entre 1 y 5 minutos (39,15%). Un tiempo muy importante es empleado en
actividades que ocuparon mas de 20 minutos (29,89%). La mayoria de estos se
realizaban generalmente por la tarde o también implicaban sesiones como la
preparacion de informes para la oficina regional, asistir a sesiones de networking,
asistir a reuniones regionales y otras reuniones escolares como “claustro”,

“consejo escolar’ y “consejos de clase”.

6.1 Actividades programadas y no programadas

Un factor determinante en la naturaleza variada y restringida del trabajo del
director es la sucesion de continuas interrupciones que contribuyeron a la
sensacion de discontinuidad. Los periodos de conversacion y las sesiones en
despacho son las principales victimas de las interrupciones. En promedio, tanto en
las escuelas espafiolas como italianas, las actividades no programadas son las
mas frecuentes.

En ambos paises la mayoria de los eventos programados tienen lugar en la oficina

del director, especialmente el trabajo burocréatico, conversaciones breves y

reuniones.

6.2 Lugar de trabajo
La mayor parte del tiempo del trabajo de los directores lo pasan en sus oficinas,
tanto en Espafa como en lItalia. La oficina es el centro de actividades del director
en su escuela. Todas las personas, bien sean profesores, personal administrativo
o estudiantes van a ver al director. Es aqui donde el director aborda los asuntos
escolares de naturaleza educativa o administrativa, responde al correo, escribe
informes, prepara reuniones escolares, habla con maestros y familias, hace o
recibe llamadas telefénicas y atiende a visitantes o estudiantes. En su oficina
estan practicamente accesibles en todo momento. El promedio resultante es de un
42,32% para Espafa y de un 50,76% en ltalia. Aunque la mayor parte del tiempo

los directores permanecen en sus oficinas las presiones y obligaciones les
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forzaron a moverse en algan momento del dia. Por esta razon, otro porcentaje
importante de tiempo discurre en otra parte de la escuela, 40,29% en Espafa
contra 20,68% en ltalia. Estos lugares en Espafia van desde el aula magna para
reuniones a comedores y salas de descanso para la comida y cafés o también en
aulas para distintas clases. Por otra parte, en Italia estos lugares suelen ser el aula
magna para reunirse con profesores y estudiantes, gimnasio, laboratorios, aulas
especiales y salas de descanso. Asi mismo es importante el tiempo que los
directores italianos pasan fuera de la escuela, un 23,51% que confirma el hecho

de su movilidad entre una escuela y otra o entre una reunion y otra.

6.3 Contacto personal

El ambiente escolar proporciona principalmente un amplio espectro de personas
con quienes los directores entran en contacto. A pesar del tiempo que pasan
solos, su trabajo esta esencialmente centrado en personas.

Como podemos ver en la figura 1, los directores espafioles pasan en promedio
539 minutos solos (27,42%), 1103 minutos con el personal de la escuela (56,02%)
y 333 minutos con otras personas (16,56%). Los directores italianos pasan en
promedio 897 minutos solos (38,91%), 1159 minutos con el personal de la escuela
(46,51%) y 331 minutos con otras personas (14,58%).

Fig.1 Tiempo en % empleado con el director solo, con personal de la escuela o con personas externas.
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7. Ladistribucién del tiempo entre gestion, administracion y personal
La figura 2 muestra que la distribucion del tiempo en asuntos de gestion,
administrativos y personales es la siguiente: en Espafia, bajo la categoria
“gestion”, los directores dedican un promedio de 955 minutos (48,34%), mientras
dedican 635 minutos (32,22%) en “asuntos administrativos” y 385 minutos
(19,44%) para “asuntos personales”. También en Italia la categoria "gestiéon"
representa la mayoria de las actividades realizadas por la mayor parte de los
directores. De hecho ocupan un total de 1399 minutos (56,20%). En "asuntos
administrativos” se van 512 minutos (23,23%) y en "asuntos personales” 475
minutos (20,57%). Estos asuntos podrian ser por ejemplo dedicar tiempo a un
observador, como ha sido en mi caso. Siempre estuvieron disponibles para

responder a todas las preguntas que hice.

Fig.2 Tiempo en % entre gestion, administracion y personal.
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7.1 Funciones con y sin liderazgo transformacional

El liderazgo transformacional se caracteriza por ser de abajo hacia arriba con un
fuerte intercambio de liderazgo.

Los directores observados durante estos estudios de caso manifiestan su
liderazgo transformacional de diversas formas, como el clima creado; la calidad de
las conversaciones que tienen lugar; la forma en que estudiantes, profesores y
personal se relacionan entre si; la comunicacion no verbal o el apoyo y los
esfuerzos individuales y colectivos que se llevan a cabo. El liderazgo
transformacional se muestra también a través del tono respetuoso de la
interaccion; el buen ejemplo de sus actos; su atenta escucha; el estimulo a su
personal para producir nuevas ideas y encontrar diferentes soluciones; la gran
capacidad de involucrar a las personas que los rodean, especialmente durante
algunas reuniones; participacion personal y responsable en actividades,
preparacion detallada de eventos. En Espafia, en promedio, el 45,60% de las
actividades en las que participan los directores pueden describirse como expresiéon
en funcion del liderazgo transformacional y en lItalia es del 44,33%. Mientras,

aquellas funciones en las que los directores no participan con su accion directa a
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través del liderazgo transformacional son, en promedio, 54,40% en Espafa y
56,67% en ltalia.

Si bien los estudios de observacion informan principalmente sobre la cantidad de
tiempo dedicado a diferentes categorias del trabajo del director, he tomado notas
durante el periodo de observacion, para explorar qué aspectos del liderazgo
utilizaron los directores en sus interacciones con los demas. Las ocho
dimensiones del liderazgo se basan en el marco de liderazgo transformacional
desarrollado por Leithwood et al. (1999, 2003), e inicialmente descrito en
Leithwood y Poplin (1992). Estos son: 1. Promover una vision compartida; 2. Crear
consenso sobre los objetivos escolares; 3. Proporcionar estimulacion intelectual; 4.
Proporcionar apoyo individual; 5. Dar un buen ejemplo; 6. Tener altas expectativas
de desempefio; 7. Construir una estructura organizacional colaborativa; 8.
Reconocer y fortalecer la cultura de la escuela.

La frecuencia con la que se distribuyen los ocho aspectos del liderazgo en las seis
escuelas observadas en los dos diferentes paises, no es representativa del
porcentaje de liderazgo transformacional utilizado por los directores, que en
promedio ve a los lideres espafioles en cabeza, aunque solo sea ligeramente, sino
mas bien el numero de dimensiones implementadas durante cada accién llevada a
cabo.

Hay un énfasis en la dimension 8 - reconocer y fortalecer la cultura de la escuela,
seguida de la dimension 7 - construir una estructura organizada colaborativa tanto
en Espafia como en ltalia. Esto muestra que los directores se centraron
principalmente en crear un buen ambiente y en compartir responsabilidad con el
personal de los colaboradores.

La dimensioén 4 - proporcionar apoyo individual, esta mas marcado en las acciones
de los gerentes en ltalia. Esta cifra refleja un liderazgo muy cercano a la
comunidad escolar y extraescolar capaz de apoyar y resolver directamente las
diversas situaciones problematicas. En ambas situaciones es importante también
el uso de la dimension 5, con la que los lideres son los primeros en dar un buen

ejemplo, sefal de su sacrificio y perseverancia.
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8. Discusiones
Si quisiéramos dibujar un perfil coman de las caracteristicas personales y
profesionales de los directores de escuela observados en este estudio de caso,
podriamos comenzar diciendo que son personas altamente leales y responsables,
con un gran espiritu de sacrificio y sentido del deber. Las acciones tomadas por
estos gestores son altamente meditadas, reflexionan antes de actuar, consideran
todas las diversas opciones y son consecuentes con las decisiones tomadas.
Un punto crucial son las notables relaciones que establecen con el personal,
estudiantes, padres, partes interesadas, colegas y superiores. Segun Earley y
Bubb (2013), las "relaciones son fundamentales para las vidas de los directores".
Cada relacion se sustenta en la comunicacion. Su forma de comunicarse se lleva
a cabo abiertamente, al igual que el intercambio de ideas y buenas practicas. Son
personas que alientan y apoyan el dialogo, estimulan la discusion, manejan los
debates con un compromiso profundo, saben escuchar y reflexionar antes de
tomar decisiones. Tienen palabras de apoyo y confianza para todos, en algunos
casos incluso para situaciones personales.
Sin embargo, existen algunas diferencias marcadas en el analisis de los datos
entre los directores de las escuelas espafiolas e italianas. Los directores
espafoles pasan una cantidad considerable de tiempo ensefiando en el aula,
preparando sus lecciones y revisando y corrigiendo los trabajos.
Mientras que los administradores de las escuelas italianas no llevan a cabo
ninguna ensefianza, preparacion o correccion de tareas.
Respecto al tiempo de trabajo en Espafia, el director tiene un horario mas bien fijo
durante la semana que es de 30 horas, con otras 7,5 utilizadas para actividades
adicionales como consejos de clase, departamentos, evaluaciones, correccion de
tareas y preparacion de exadmenes. Por lo tanto, en Espafia, aunque el tiempo de
un director en su organizacion es lo suficientemente flexible, no lo es en el nimero
de horas trabajadas que, excepto en casos O situaciones imprevistas que se
manejan de forma particular, no se extiende mas alla del tiempo establecido.
Por el contrario, el director de la escuela en lItalia no tiene un horario fijo y puede

organizar sus actividades de acuerdo con criterios de eficiencia y eficacia durante
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los diferentes dias de la semana. Esto comporta, desafortunadamente, un nimero
excesivo de horas dedicadas y a menudo, un trabajo que continla en casa
durante la noche y el fin de semana.

Otro elemento de distincion entre los dos sistemas escolares analizados y el
consecuente compromiso laboral de sus directores estad relacionado con las
actividades del proyecto escolar y extraescolar que tienen lugar en ellos. Mientras
que en Espafia son muy pocas o casi inexistentes y de naturaleza sencilla; las
escuelas italianas estan muy centradas en disefiar todo tipo de actividades. Desde
los proyectos internos propios creados por sus profesores o aquellos organizados
por las administraciones locales, hasta los que se llevan a cabo entre las redes
escolares para terminar con el Programa Operativo Nacional (PON) y el Programa
Erasmus que también involucran a expertos externos.

Para concluir, nos enfocamos en otro aspecto significativo que es el de la
dimension escolar. Estas dos realidades muestran una profunda brecha entre el
namero promedio de estudiantes (327 en Espafia y 926 en ltalia) y en
consecuencia, el personal docente (26,8 en Espafia y 125,7 en ltalia) y
administrativo (6 en Espafia, 36 en Italia). Si consideramos las regencias,
peculiaridad de las escuelas italianas y por las cuales un director puede
administrar otra escuela debido a la falta de personal, los nimeros se duplican.

9. Conclusiones

Los aspectos mas significativos del trabajo a menudo tienen que ver con la
capacidad de los directores para afrontar la complejidad, el estrés y la
incertidumbre de la vida cotidiana, a través del sacrificio, la propia exposicion y
asumir toda la responsabilidad.

En los dos sistemas escolares, especialmente en Espafia, todavia se esta
trabajando en un contexto de gobernanza con una fuerte centralizacion, lo que
Karlsen (2000) describe como “centralized decentralization”, que reduce el poder
de accién de los gerentes y la capacidad de elegir la estrategia mas idénea para

mejorar concretamente sus escuelas.
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La intencidon de este estudio es hacer que los lideres escolares espafioles e
italianos se sientan mas cerca unos de otros, enfatizando la importancia del papel
y el trabajo realizado. Esto podria suceder, no solo a través de la publicaciéon méas
detallada del trabajo de investigacion de liderazgo que estoy haciendo como
estudiante de doctorado en la Universidad Autbnoma de Madrid (UAM), sino
también a través del uso de estos estudios de caso para debates y seminarios
dentro de las escuelas.

En un nivel superior, la idea seria sensibilizar a los dos sistemas escolares sobre
cudles pueden ser las implicaciones psicolégicas para los gerentes que estan
continuamente presionados por solicitudes y necesidades que van mucho mas alla
de la gestion humana.

Finalmente, creyendo mucho en la importancia del papel de los lideres, es
necesario encontrar una manera de crear las estructuras de apoyo adecuadas
tanto dentro como fuera de la escuela y, por lo tanto, revisar los sistemas de

gobernanza existentes.
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Ademas se identificaron como caracteristicas importantes de un emprendedor las
relacionadas a tener sus metas y objetivos claros, asumir riesgos, lucha por sus suefios y

ser una persona enfocada a la accion y con iniciativa.

Los estudiantes que llevan mas afios de estudio se sienten mas seguros de sus logros
y capacidades y los estudiantes que se manifiestan especialmente motivados al

emprendimiento, son los de la carrera de sistemas de produccion agricola.

Se establecié que entre los mayores motivadores a futuro para los estudiantes, esta
tener su empresa propia, seguido a trabajar en una organizacion con proyeccion social o
ambiental y trabajar en la iniciativa privada. EI menor nUmero de estudiantes manifesto el

deseo de trabajar en el sector publico.
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Abstract

With this research we identified the factors that determine the entrepreneurial attitude of
university students in the Faculty of Agronomy of the University Of San Carlos Of
Guatemala. The information was collected in a survey of 170 students of the four careers
that are the academic offer of the institution and incorporating students of the first

semester and students of the last semesters into the study.

The entrepreneurial attitude was measured through psychological variables such
as the need for achievement, internal control, tolerance of ambiguity or decision making
under uncertainty; propensity to risk; Self-esteem and innovation capacity. Demographic

gender relations, students in student relationships.

Identify as important characteristics of an entrepreneur those related to be
objectives, take risks, and fight for dreams. Also be a person focused on the action and the

initiative.
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Students who have been in the Faculty of Agronomy for a longer time feel more
involved, they make sure that their achievements and their abilities. In the same way, the
students who manifest themselves most motivated in the business are the students of
agricultural production systems.

In addition, among the biggest motivators for the future for students is having their own
company, followed by working in an organization with social or environmental projection
and working in the private sector. The lower number of students expressed the desire to

work in the public sector.

Key words

Entrepreneurship, entrepreneurial attitude, entrepreneurial spirit, entrepreneurial

culture, entrepreneurship motivators

Introducciodn

La Facultad de Agronomia ha sido pionera dentro de la Universidad de San
Carlos de Guatemala en implementar médulos practicos, cursos, ferias de
emprendimiento, capacitaciones, alianzas y otras actividades inter y extra aula
relacionadas al tema de emprendimiento, se espera que al salir al ambito
profesional los egresados puedan desarrollar proyectos de emprendimiento y con
ello contribuir al desarrollo rural del pais. Ademas del fomento del emprendimiento
se pretende desarrollar actitudes emprendedoras en los estudiantes y que estas
complementen el perfil de salida del egresado, fomentando las competencias de
liderazgo, efectividad, trabajo en equipo, comprensién del entorno, calidad y
responsabilidad social de sus estudiantes, ya que dichas competencias forman
parte del perfil de salida de las cuatro carreras que constituyen la oferta
académica de la institucion.

Sin embargo, surge la duda con relacion a si la formacion que imparte la Facultad
de Agronomia, incide en la actitud emprendedora de los jévenes y mas alla de eso, la
necesidad de identificar los factores que ademas de la formacion, suman en la actitud
emprendedora o el espiritu emprendedor de los estudiantes. En este sentido, la
investigacion persigue ademas de analizar la incidencia de la formacién académica y el
entorno educativo, indagar sobre otras variables como lo son: edad del estudiante; sexo;

ambito de desarrollo, es decir de donde procede; antecedentes de emprendimiento a nivel
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familiar; experiencia previa en actividades productivas y relacionar estas con su actitud

emprendedora.

La relevancia de esta investigacion radica en que al descubrir los factores que
inciden en el espiritu emprendedor o actitud emprendedora de los estudiantes, se
podra trabajar en fortalecer estos factores desde la academia, especificamente
desde la Facultad de Agronomia y la Universidad de San Carlos de Guatemala y
con ello contribuir al desarrollo sostenible de nuestro pais desde la perspectiva
econdmica, social y medioambiental.

Los objetivos de la investigacion fueron conocer los factores que determinan la
actitud emprendedora de los estudiantes; y con ello definir la actitud
emprendedora en los estudiantes e identificar las variables que inciden en esta
actitud emprendedora. Ademas conocer si la formacion que imparte la Facultad
de Agronomia motiva al emprendimiento de los estudiantes a partir de sus
carreras.

Se evalud la actitud emprendedora de los estudiantes a través de identificar en
una escala el nivel de necesidad de logro, control interno, tolerancia a la
ambigiedad o toma de decisiones bajo incertidumbre; propension al riesgo;
autoestima y capacidad de innovacion. Se desarroll6 una investigacion empirica
aplicada, con un enfoque mixto, combinando el componente cualitativo y
cuantitativo; segun su finalidad y de acuerdo a su funcion es de tipo exploratoria,
descriptiva y causal con un alcance seccional ya que permitié conocer en un
momento determinado los factores que inciden en la actitud emprendedora de
diferentes perfiles estudiantiles de jovenes de la Facultad de Agronomia. Ademas
como principal técnica de recoleccion de datos se utilizo el cuestionario a través
de una encuesta que se paso6 a 170 estudiantes, incorporando al estudio
estudiantes del primer semestre y estudiantes de los ultimos semestres.

El mayor porcentaje de respuestas que presento la muestra en relacién a su actitud
emprendedora a través de las diferentes variables psicoldgicas “de acuerdo” o “totalmente
de acuerdo”, y esto influyo a que la muestra no tuviera una distribucion normal y en el
analisis de correlacion no se facilito la interpretacion de resultados, sin embargo, a través
de prueba de hipétesis se establecié que si existen factores determinantes en el perfil de
la actitud emprendedora de los estudiantes y hay mas disposicién al emprendimiento de
los hombres que de las mujeres; de estudiantes que trabajan versus estudiantes que no
trabajan; de estudiantes que tienen antecedentes de familiares empresarios contra los
gue no tienen antecedentes de familiares empresarios y de estudiantes originarios de las

cabeceras municipales, versus los estudiantes de los municipios y aldeas.
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Un logro fundamental de la investigacion es que se identificaron como caracteristicas
importantes que describen a un emprendedor las relacionadas a tener sus metas y
objetivos claros, asumir riesgos, luchar por sus suefios y ser una persona enfocada a la

accion y con iniciativa.

Los estudiantes que ya llevan mas tiempo dentro de la Facultad de Agronomia se
sienten mas seguros de sus logros y capacidades. Los estudiantes que mas se
manifiestan motivados al emprendimiento son los de sistemas de produccién agricola,
seguidos de los de recursos naturales renovables, luego los de gestion ambiental local y
por ultimo los de industrias agropecuarias y forestales. Ademas uno de los mayores
motivadores a futuro para ellos es tener su empresa propia, seguido a trabajar en una
organizacion con proyeccién social o ambiental y trabajar en la iniciativa privada,

gquedando como ultima opcién la de trabajar para instituciones gubernamentales.

Definicion de Emprendimiento

Existen bastas definiciones de emprendimiento que se relacionan con actitudes de
los individuos especialmente y de manera simple se puede abordar el emprendimiento
como una actitud de vida que lleva a la persona a ver el mundo descubriendo
oportunidades donde otros ven problemas tal y como se plantea por (Giner, Gi, & Marti,
2013), donde ademas literalmente dicen:

Un emprendedor es, ante todo, un ser humano que forja su propio destino en la
vida, haciendo realmente lo que quiere, aquello con lo que se siente a gusto y
libre. Emprender es una actitud que te induce continuamente a salir de tu zona de

confort y con aspiraciones personales constantes.

(Giner, Gi, & Marti, 2013)

Es interesante como Fernando Lallana, en su libro Emprender o no emprender
(Lallana, 2015) compara al emprendedor con el dramaturgo, actor y poeta inglés

Shakespeare y define al escritor como un modelo de emprendimiento para toda la
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humanidad ya que emprender es toda iniciativa que lleva a la accién para alcanzar un
objetivo, asumiendo riesgos en mayor o menor magnitud y con una dosis de esfuerzoy
dedicacion. Este concepto no necesariamente posiciona al emprendedor como aquel que
crea o desarrolla una empresa o hace un plan o modelo de negocios, sino mas bien
define emprender como encarar cada dia con ilusion y afrontar las exigencias cotidianas;
pero ademas conocer como enfrentamos estos micro emprendimientos y con ello el
talento creativo, la aversion al riesgo, la confianza en uno mismo y en los demas, el coraje
para enfrentar desafios, la voluntad para ser determinantes, las virtudes y carencias de la

personalidad se asumen como requisitos del emprendedor.

Los conceptos anteriores definen lo sustancial del emprendedor que es una actitud
de vida en cualquier circunstancia y ambito, sin embargo para (Castillo, 1999) Definir al
emprendedor es enfocarse en innovacion, flexibilidad y creatividad. Ademas, el concepto
va muy estrecho a lo que se menciona como el comportamiento derivado del espiritu
emprendedor; que describe como un comportamiento que es falso que algunas personas
u organizaciones poseen de una manera completa y del cual otras estan totalmente
desprovistas. También indica la autora que ensefiar emprendimiento tiene un gran
impacto en la formacién de lideres dentro de la economia y es por ello, que este tema es
imprescindible en la formacion de MBAs; Para la autora cuando se evalian las
alternativas para formar a los lideres del futuro, estas se resumen en dos: la formacion de
personas cuyo desarrollo personal esté ligado al ascenso empresarial, subiendo con
mucho esfuerzo y buen trabajo a puestos superiores y la segunda alternativa es la de
crear generadores de riqueza; y es aqui donde estan los emprendedores que son
también aquellos individuos que levantan su departamento, seccién o divisién, a lugares
estratégicos en sus organizaciones impensables para otros, o aquellos que comienzan

una empresa y la hacen crecer.

Indica Castillo (1999) entonces, que la enseflanza en emprendimiento esta
intimamente relacionada a la facultad de crecer y de crear riqueza, orientada bien hacia la
generacion de desequilibrio (escuela de Schumpeter) o de equilibrio (escuela austriaca); a
la orientacion al crecimiento (teoria de Drucker y Stenvenson); y al empalme de tres

puntos basicos: el mercado, las personas y los recursos (Modelo Timmons).
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Estudios relacionados al emprendimiento en estudiantes

Diversos estudios se han hecho sobre el estudio del espiritu empresarial y dentro

de ellos destacan:

La actitud emprendedora durante la vida académica de los estudiantes
universitarios, (Olmos & Castillo, 2007) ; que fue una investigacion de caracter
exploratorio que tuvo como objetivo conocer el comportamiento emprendedor hacia la
creacion de empresas a través de la formaciéon de los estudiantes universitarios en la
Universidad de la Comunidad Autbnoma de Madrid. Este analisis de corte transversal,
tomd como muestra estudiantes con dos diferentes tiempos de estudio en la Universidad,
sobresale dentro de sus conclusiones mas importantes que la actitud emprendedora es
mayor en los estudiantes de los primeros afios de universidad y menor en estudiantes de
los ultimos afios. Menciona el estudio que los conocimientos adquiridos en la Universidad
incrementan sus competencias de gestibn empresarial, pero les orientan hacia la

busqueda de empleo y no el emprendimiento de negocios propios.

Un interesante aporte, de la investigacion de (Olmos & Castillo, 2007) consiste en
la metodologia utilizada para el estudio de la actitud emprendedora durante la vida
académica de los estudiantes universitarios, donde se tomaron en consideracion
caracteristicas sociodemogréficas y psicolégicas que los autores asocian a la actitud
emprendedora. En la figura 1, se observa un esquema con las variables utilizadas en el

estudio.
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Figura 1 Modelo para evaluar la actitud emprendedora

VARIABLES SCCIODEMOGRAFICAS
Edad
Sexo
Ambito de desarrolo
Formacién general de la Antecedantas familiares
titulacion Experiencia previa

w I v | ACTITUD
| | EMPRENDEDORA

Formacion especifica en RASGOS PSICOLOGICOS
Necesidad de logro
Control interno
Tolerancia amiigiedad
Propensién al riesgo

creacion de empresas

Fuente: Olmos, R. E., & Castillo, M. A. S. (2007).

En su investigacion (Olmos & Castillo, 2007) indican que las caracteristicas
sociodemogréficas y rasgos psicolégicos presentan una justificacion de mucha relevancia
para considerarlos como factores que inciden en el espiritu emprendedor ademas de la

formacion académica. La investigacion baso su analisis en estudios anteriores.

Las caracteristicas sociodemogréaficas son definidas por Olmos y Castillo (2007)
como todos los hechos reales de los individuos que son perfectamente medibles y aqui
especificamente se considera edad, el género, ambito de desarrollo (entorno), los
antecedentes emprendedores en la familia y la experiencia de trabajo. Estas
caracteristicas son utiles para medir diferencias individuales y son variables fijas que no
es factible modificar y las consideran los autores como variables de control. Ademas, se
hace un analisis para cada una de estas variables de control y se presentan referencias

de cdmo estas inciden en el espiritu emprendedor.

Otro estudio que hace un aporte significativo al tema es el de (Krauss, 2011) sobre
Actitudes emprendedoras de los estudiantes universitarios: El caso de la Universidad
Catoélica del Uruguay, donde la autora analizé al emprendedor desde diferentes oOpticas, y
defini6 las actitudes emprendedoras como: La necesidad del logro, autoestima,
innovacién, control percibido interno y la asuncion de riesgos. La necesidad de

logro en los negocios se refiere a los resultados concretos con la creacién y
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desarrollo de nuevos emprendimientos; la innovacién en los negocios es percibida como
el funcionamiento de una empresa en una forma nueva y Unica; en relacion al control
percibido interno en los negocios se describe como la forma de influir en los resultados
empresariales y en relacion al autoestima en el emprendimiento se define como la

confianza y sentimiento de competencia para llevar a cabo el negocio.

El estudio sobre aprendizaje social e intenciones emprendedoras que es un
estudio comparativo entre México, Espafia y Portugal, (Sanchez, 2011) Sanchez (2009)
explica las diferencias encontradas en la actitud emprendedora para estos tres paises y
para medir la actitud emprendedora se basa en el modelo del comportamiento planificado
(Ajzen, 1971). De hecho, en la literatura psicolégica, en reiterados estudios se menciona

esta teoria para medir el comportamiento emprendedor.

La teoria del comportamiento planificado indica que el comportamiento de las

personas se puede predecir y se basa en tres consideraciones de importancia.

a. Creencias de comportamiento: referidas a las consecuencias probables del
comportamiento.

b. Creencias normativas: referidas a las expectativas normativas de otros.

c. Creencias controladas: sobre la presencia de factores que facilitan o impiden el

desempeiio del comportamiento.

En la figura 2 se presenta graficamente el modelo y como inciden cada una de las
creencias en el comportamiento de un ser humano y en este sentido analizando estos
factores el comportamiento se puede predecir. El estudio del comportamiento del

emprendedor ha sido evaluado por diferentes autores que se basan en esta teoria.

264



Figura 2 Modelo de Comportamiento Planificado de Ajzen
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Fuente: Ajzen, |. The theory of planned behavior. Organizational Behavior & Human Decision

Processes (1001, pagina 182)

Metodologia

Se desarroll6 una investigacion empirica aplicada, (Hernandez Sampieri,
Fernandez , & Baptista, 2010) con un enfoque mixto, combinando el componente
cualitativo y cuantitativo; de tipo exploratoria, descriptiva y causal, con un alcance
seccional ya que permitié conocer en un momento determinado los factores que
inciden en la actitud emprendedora de diferentes perfiles estudiantiles de jévenes
de la Facultad de Agronomia. Se utiliz6 como principal técnica de recoleccion de
datos el cuestionario. Especificamente para la encuesta, se realiz6 un tipo de
muestreo por cuotas, donde el tamafio de la muestra no fue relevante desde una
perspectiva probabilistica (Hernandez Sampieri, Fernandez , & Baptista, 2010); y
la determinacion de la muestra se hizo durante la inmersion al proceso, sin
embargo se tomaron como parametros las categorias relacionadas a numero de
estudiantes por carrera en la Facultad de Agronomia.

Se trabaj6 con las cuatro carreras de la Facultad de Agronomia de la Universidad
de San Carlos de Guatemala (Facultad de Agronomia, Universidad de San Carlos de
Guatemala, 2007), analizando dos grupos: Estudiantes del primero afio de las carreras,
que han cursado Unicamente asignaturas del area comun y ninguna relacionada con
temas de emprendimiento y gerencia y estudiantes de quinto afio que han cursado

materias y moédulos de integracion del conocimiento relacionados a emprendimiento y
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gerencia, y basicamente la intencién fue establecer las relaciones y diferencias en los dos

grupos evaluados y se obtuvo una muestra de 170 encuestas a estudiantes.

Con la investigacion se traté inicialmente de establecer la relacion entre carrera
estudiada dentro de la Facultad de Agronomia y su correlacion con la actitud
emprendedora del estudiante, y para medir esta actitud emprendedora se tomé como
referencia los estudios realizados por (Olmos & Castillo, 2007) y ademas por (Krauss,
2011) que corresponden a variables demograficas y a actitudes relacionadas al

comportamiento de los jévenes.

Las carrera de Sistemas de Produccion Agricola recibe un curso practico de
emprendimiento, denominado Médulo Empresarial, que para los estudiantes de Recursos
Naturales Renovables es opcional; Los estudiantes de Gestibn Ambiental Local no lo
tienen dentro de su malla curricular algun curso de emprendimiento y la carrera de
Industrias Agropecuarias y Forestales de manera similar no tiene cursos de
emprendimiento, aunque si cursos practicos de Ejecucion de Proyectos (Facultad de
Agronomia, Universidad de San Carlos de Guatemala, 2007). La pregunta que
corresponde a la variable dependiente carrera, es la primera que se hizo en la encuesta y
responde a la pregunta ¢ La formacién que imparte la Facultad de Agronomia propicia la

actitud emprendedora de sus estudiantes?

Ademas se consideraron otras variables independientes, especificamente
demograficas propuestas por (Olmos & Castillo, 2007) en su estudio sobre la
actitud emprendedora durante la vida académica de los estudiantes universitarios.
La intencién de considerar estas variables fue que aportaran al analisis de la
investigacién, especificamente respondiendo a la pregunta ¢ Existen factores que
son determinantes para que un estudiante universitario se perfile como
emprendedor? Las variables consideradas fueron:

a. Edad: afecta la edad la actitud emprendedora de un estudiante.

b. Sexo: Nos indicara si incide ser hombre o mujer en la actitud emprendedora.

c. Ambito de desarrollo: Se podra establecer si hay diferencias en las actitudes de

emprendimiento de un joven que proviene del area rural o del &rea urbana, o
incluso de una region del pais que se ve representada por diferentes culturas,

idiomas y origen étnico.
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d. Antecedentes familiares: Esta variable reflejara si jovenes con familia de
empresarios 0 negociantes son mas favorecidos a tener actitudes de
emprendimiento que jovenes que no tienen wuna historia familiar de
emprendedores.

e. Experiencia previa: Esta variable hace referencia a las diferencias que se pueden
presentar en la actitud emprendedora entre los jovenes que han trabajado

previamente o no.

En relacion a la actitud emprendedora o espiritu emprendedor, las variables
psicolégicas que se propusieron, las fundamenta (Olmos & Castillo, 2007). Y también
(Krauss, 2011) en su estudio, Actitudes emprendedoras de los estudiantes universitarios:
El caso de la Universidad Catélica del Uruguay, aunque para Catherine Krauss también
es importante considerar la autoestima para el emprendimiento y la innovacién como
indicadores del espiritu empresarial. (Krauss, 2011). En este sentido se tomaron estos
dos estudios como base para proponer las variables que definen el espiritu a la actitud

emprendedora, y las variables estudiadas en la investigacién fueron:

a. Necesidad de logro: Deseo de las personas para mejorar el resultado de sus
acciones y sentirse responsables de las mismas.

b. Control interno: La persona cree que los resultados que obtiene en su vida son
producto de su esfuerzo personal.

c. Tolerancia ambigiiedad: Es una caracteristica que se define como esencial (Olmos
& Castillo, 2007)para la toma de decisiones en un ambiente de incertidumbre.

d. Propension al riesgo: EI emprendedor esta dispuesto a enfrentar riesgos y que
acttia en entorno con limitada informacion, por ejemplo, es una persona que tiene
menos miedo a auto emplearse y crear su propio negocio.

e. Autoestima para el emprendimiento: es una persona con confianza en sus propias
capacidades para pensar y afrontar los desafios que surgen todos los dias.

f. Innovacion: la persona estd en constate busqueda de soluciones para los

problemas y se entusiasma por hacer cosas nuevas e inusuales. (Flores, 2011)
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Resultados de la Investigacion

Factores que determinan la actitud emprendedora de los estudiantes

Las variables psicoldgicas consideradas de: necesidad de logro; control interno;
tolerancia ambigliedad; propension al riesgo; autoestima para el emprendimiento e
innovacion, se evaluaron definiendo una serie de 32 preguntas, donde las respuestas se
definieron de acuerdo a una escala, de acuerdo al método propuesto por Rensis Likert
(Achaerandio, 2012). Las respuestas tuvieron las opciones y sus respectivos valores de:
1 = Totalmente en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = Neutral; 4 = De acuerdo; 5 =

Totalmente de acuerdo.

En la figura 3, se presenta el comportamiento de los principales rasgos
psicolégicos que se han tomado en el estudio, y como se observa los porcentajes
mayores en relacion a la escala se encuentran en la respuestas 4, “de acuerdo” y
5“otalmente de acuerdo”, lo que nos indica que en su mayoria los estudiantes de la
Facultad de Agronomia manifiestan que tienen rasgos psicolégicos donde manifiestan un
espiritu emprendedor o actitud emprendedora, aunque los resultados no presentaron el

comportamiento de una distribucion normal.

De acuerdo a (Norman, 2010), en el articulo denominado, Likert scales, levels of
measurement and the “laws” of statistics, es factible tratar datos ordinales como los de la
escala de Likert como datos de intervalo, y esto, se debe a la robustez o grado en el que
la prueba dara la respuesta correcta, incluso cuando se violan los supuestos de las
estadisticas paramétricas, que pueden darse por tamafios de muestras pequefas, datos
que no se ajustan a la distribucién normal o datos de escalas de Likert y son ordinales,

que es nuestro caso.

Las respuestas obtenidas en la escala para medir la actitud emprendedora se encuentran
entre una minima de 32 y una maxima de 160, ademés una mediana de 132 lo que indica
que el 50% de las personas que contestaron estan debajo de 132 y el otro 50% que
contesto esta arriba de 132, que corresponde a la escala de 4, o de acuerdo, De igual
manera la moda o respuesta més repetida en la escala fue de 135, es decir, también 4 en

la escala o sea de acuerdo.
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Figura 3 Comportamiento de los rasgos psicolégicos que determinan la actitud

emprendedora de los estudiantes de la Facultad de Agronomia

Innovacién

Autoestima para el emprendimiento
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Tolerancia a la ambigtiedad

Control Interno
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B Totalmente de acuerdo M De acuerdo Neutral ®En desacuerdo M Totalmente en desacuerdo

Estos rasgos psicolégicos fueron establecidos por diferentes aspectos que se
consideraron a través de las preguntas que se hicieron en la encuesta y en la figura 4, se
presenta el comportamiento de la muestra al responder cada pregunta. Se puede
observar en preguntas como ¢ Tolero perfectamente las situaciones de riesgo? ¢ Soporto
bien las situaciones confusas? ¢ Suelo arriesgarme por buenas ideas? Presentan en la
escala un comportamiento de “neutral o 3” y estas preguntas son representativas al rasgo
psicolégico de tolerancia a la ambigtedad. El comportamiento difiere de la tendencia de
las otras preguntas y la razén puede ser porque la Unica manera de saber si este
comportamiento lo tiene el individuo es pasar por la experiencia del emprendimiento y
vale resaltar que para la presente investigacion solamente se tomO en cuenta la

percepcion de un comportamiento sin llevarlo a la practica.
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Figura 4 Aspectos que conforman los rasgos psicologicos de la actitud

emprendedora de los estudiantes de la Facultad de Agronomia
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Quiero algtin dia tener mi propio negocio.
La idea de tener mi propio negocio frente a trabajar...
Soy muy minucioso en las tareas que realizo.
Me gusta trabajar duro para estar siempre entre los...
Creo que lo més importante a la hora de formar un...
Creo que cualquier organizacién puede llegar a ser...
Tengo metas de corto, mediano y largo plazo.
Acepto criticas y retroalimentacién en mi actuar o...
Nunca pospongo asuntos importantes para "un...
Estaria dispuesto a hacer un gran esfuerzo y dedicar...
Me gusta planear con tiempo las actividades que...
Creo que para tener éxito en un negocio debes...
Realizo cada trabajo tan exhaustivamente como es...
No escatimo en invertir tiempo y esfuerzo para...
Generalmente realizo muy bien mi parte del trabajo...
Si quiero algo, trabajo duro para conseguirlo.
Tolero perfectamente las situaciones de...
Soporto bien las situaciones confusas y poco claras o...

Suelo arriesgarme por buenas ideas, aunque no sean...

Me parece que si no asumo riesgos me quedaré...

Estarfa dispuesto a invertir mis ahorros para tener...

Las personas que asumen riesgos tienen mas...

Constantemente tengo necesidad de nuevas...

No me molesta la incertidumbre y el riesgo que...

Me gusta la agitacion y la emocién que implica...

Me siento bien cuando he trabajado duro para...

Me siento satisfecho cuando hago algo que permite...

Nunca me siento inferior en relacién alas personas...
Estoy seguro(a) definis propias ideas y capacidades.
Me entusiasma hacer cosas nuevas e inusuales.

Normalmente busco compafieros de trabajo que se...

Lo que verdaderamente me motiva es pensar en...

B Totalmente en desacuerdo M En desacuerdo ™ Neutral M Deacuerdo ™ Totalmente de acuerdo

Definicion de actitud emprendedora
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En el estudio sobre la actitud conductual en las intenciones emprendedoras (Diez
Farhat, 2016) concluye que no existen estudios que expliquen con precision la incidencia
de las actitudes conductuales o comportamientos de los individuos en las intenciones
emprendedoras, y manifiesta que existen diferentes modelos estudiados, sin embargo no

existe al momento informacion concluyente.

Sin embargo, para el presente estudio, en la Tabla 1, se describe las
caracteristicas que atribuyeron al emprendedor los estudiantes de la Facultad de
Agronomia, ya que se les pidi6 por medio de una pregunta abierta que describan a un
emprendedor y se observan las respuestas y su frecuencia porcentual. Las respuestas
mas frecuentes fueron que un emprendedor es alguien que tiene sus metas y objetivos
claros, seguida de gque asume riesgos y que tiene y lucha por sus suefios. Ademas se
describié con regularidad que es alguien enfocado a la accién y con iniciativa. Como se
observa en la tabla los aspectos menos mencionados consideran el deseo de ser

independiente que hacia referencia a no tener jefes.

Tabla 1 Caracteristicas que describen a un emprendedor establecidas por los
estudiantes de la Facultad de Agronomia

Caracteristica descriptiva Frecuencia
Porcentual
Tener metas y objetivos claros 11.11%
Asumir riesgos 7.41%
Tener suefios 6.79%
Llevar a la accion las cosas 6.48%
Iniciativa 6.17%
Capacidad de desarrollar ideas de negocios 5.86%
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Enfrentar nuevos retos 5.86%

Ser perseverante 5.25%
Tratar de mejorar las condiciones de otras personas y su entorno 4.94%
Querer un negocio propio 4.63%
Deseos de superacion 4.63%
Innovacion 3.40%
Deseos y vision de cambiar 3.40%
Aprovechar las oportunidades 2.78%
Querer transformar la realidad y mejorar lo actual 2.78%
Deseos de generar ingresos y ser ambicioso 2.47%
Autoconfianza 2.47%
Estar motivado y ser positivo 2.16%
Liderazgo 2.16%
Pasion 2.16%
Ser ingenioso y creativo 2.16%
No tener miedo a lo nuevo 1.54%
Dispuesto a invertir dinero propio 1.54%
Optimizar los recursos 0.93%
Buscar la excelencia 0.62%
Ser independiente 0.31%

En este sentido las actitudes emprendedoras estudiadas en el marco tedrico,
especialmente las relacionadas a propension al riesgo, necesidades de logro y control

interno concuerdan con las actitudes emprendedoras descritas por los estudiantes.
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Variables que inciden la actitud emprendedora de los estudiantes

En el andlisis de las caracteristicas sociodemogréaficas consideradas en la
investigacion, que son edad, género, ambito de desarrollo (entorno), antecedentes
emprendedores en la familia y experiencia de trabajo y la relacion de estas con su
incidencia en el espiritu emprendedor o la actitud emprendedora, se observa los
resultados en la Figura 5.

Figura 5 Comportamiento de variables sociodemograficas relacionadas al espiritu
emprendedor

GENERO ZREALIZAS ACTUALMENTE ALGUNA
ACTIVIDAD LABORAL?

L B LR
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Geres 1 Punto “Mazocuiing * |
¢DONDE VIVISTE 1¥or 109580 ¢TIENE FAMILIARES EMPRESARIOS
(PEQUENOS, MEDIANOS O GRANDES)?

B Cabeosts Departamentsl  BMuncipo W Akdes

us ®mNo

Con el objeto de profundizar en el andlisis para definir si estas variables inciden en

la actitud emprendedora de los estudiantes se procedi6 a realizar una prueba de hipétesis
gue permiti6 examinar dos hipotesis opuestas: la hipotesis nula y la hipotesis alternativa.
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La hipétesis alternativa es el enunciado que se desea poder concluir que es verdadero de
acuerdo con la evidencia proporcionada por los datos de la muestra. Especificamente, se
desea determinar si hay evidencia estadistica que permita afirmar que la actitud media
hacia el emprendimiento entre dos grupos es diferente entre si. Por ejemplo, para
comparar la actitud media hacia el emprendimiento de la muestra conformada Unicamente
por los hombres contra la formada Unicamente por las mujeres. En este caso, las

hipétesis son:
Ha: H1 — Uy 0 Contra Ho:lll — Uy = 0

La hipétesis alternativa enuncia que la media del grupo 1 (parametro) no es
igual a la media 2. La negacion légica de la hipdtesis alternativa es enunciada en
la hipétesis nula. Las hipotesis se plantean para parametros, o que quiere decir
gue estamos haciendo inferencia sobre caracteristicas de una poblacién completa

a través de muestras (estadisticos).

El estadistico de prueba para para una funcion de distribucion de probabilidad

t — Student es:

X; — Xy
/1 1
SC n_1+n_2

(ny — ST + (n, — 1S3
ng+n, —2

T =

S¢

En donde x;,i = 1,2 corresponde a las medias muestrales calculadas para el grupo
1y 2. n;,i=12 Corresponde al tamafio de las muestras para el grupo 1y 2,

S?,i = 1,2 corresponde a las varianzas muestrales para el grupo 1y 2.

La funcion de distribucion de probabilidad T~T (n, + n, — 2), es decir, una funcion

de distribucion t de Student con n; + n, — 2 grados de libertad.

La hipotesis alternativa es rechazada si {|t|>t,/,}, es decir, se rechazara si el valor

de p de la prueba es menor al nivel de significancia elegido, siendo los niveles
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mas comunes 10%, 5% y 1%. En el caso contrario en el que el valor p sea mayor

al nivel de significancia elegido, no se podré rechazar la hipétesis nula.

Podemos notar en la Tabla 2, que Unicamente se rechazo6 la hipoétesis

alternativa que compara a los estudiantes que ingresaron a la universidad en el

afio 2019, contra aquellos que ingresaron en el afio 2016 o anterior. En este caso,

el rechazo de la hipotesis alternativa indica que la disposicion media al

emprendimiento de ambos grupos es estadisticamente igual. En los casos en los

que la hipotesis alternativa no es rechazada, indica que las disposiciones medias

al emprendimiento de los grupos comparados son estadisticamente diferentes.

Tabla 2 Prueba de hipétesis para las variables demograficas que se

correlacionaron con las variables psicoldgicas que definieron la actitud

emprendedora
14
Grupo 1 Grupo 2 I 1y S, S, ny n, T
—value  conciusion
No se
Mujeres Hombres 129.9306 132.1531 12.14505 11.31038 72 98 1.2269034 0.2216
rechaza Ha
Trabajan
No se
. actualmen  130.6591  133.1316  11.95074  11.03844 132 38 0.47550349  0.635
No trabajan rechaza Ha
te
actualmente
) Tiene No se
No tiene e 130.63 131.52 13.55 10.58 60 110  0.47550 0.635
. familiares rechaza Ha
familiares .
. empresari
empresarios
0s
Ingreso a
Ingreso a la
_ ) la Se rechaza
universidad en . - 128.54 135.44 12.28 9.32 59 58 3.42068 0.0009
Universid Ha
el afio 2019
ad en el
afio 2016

0 anterior
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Infancia en No se

Infancia 131.55 132.93 12.29 10.26 18 62 0.47995 0.6326

aldea rechaza Ha
en
cabecera

Infancia en fanci No se
Infancia 131.55 129.95 12.29 12.43 18 90 0.49922 0.6186

aldea rechaza Ha
en
municipio
Infanci No se

. niancia 132.93 129.95 10.26 12.43 62 90 1.55624 0.1218

Infancia en rechaza Ha
en

cabecera _—
Municipio

La Tabla 2, muestra que para el estudio de caso, en la Facultad de Agronomia hay
mas disposicion hacia el emprendimiento en hombres que mujeres; mas disposicién de
estudiantes que trabajan versus estudiantes que no trabajan; y mayor probabilidad en
estudiantes que tienen antecedentes de familiares empresarios contra los que no los

tienen.

Ademas al comparar la procedencia de los estudiantes se observa que son mas
propensos a tener un espiritu emprendedor los estudiantes originarios de las cabeceras
municipales, versus los estudiantes de los municipios y aldeas; lo que en general se

puede relacionar con areas urbanas versus areas mas rurales.

Educacion que imparte la Facultad de Agronomia y su papel en propiciar el

espiritu emprendedor en los estudiantes

Cada carrera cuenta formalmente en su malla curricular con cursos de gestion y
administracion, que se imparten por la sub area que recibe el nombre de Administracion y
Comercializacién y que es parte del area tecnologica. Los estudiantes de Sistemas de
Produccion Agricola e Industrias Agropecuarias y Forestales reciben cursos practicos de
emprendimiento denominados Modulo Empresarial y Ejecucion de Proyectos

respectivamente. Para estudiantes de Recursos Naturales Renovables estos cursos son

276



opcionales y estudiantes de Gestion Ambiental Local no tiene dentro de su malla
curricular estos modulos de experiencias practicas. (Facultad de Agronomia, Universidad
de San Carlos de Guatemala, 2007).

Para establecer la correlacion que existe entre las carreras de la Facultad de
Agronomia y las variables psicoldgicas que representaron la actitud emprendedora o
espiritu emprendedor de los estudiantes, se realizé el analisis de correlacion en el que fue
dificil la interpretacién, porgue todos los estudiantes se describieron como emprendedores
en la escala correspondiente a “ De acuerdo”. Sin embargo al hacer prueba de hipétesis,
se tuvo como resultado que la carrera de Sistemas de Produccion Agricola tiene una
mayor inclinacion al emprendimiento, ya que posee la media mas alta (131.5), diferencia
estadisticamente significativa. Le sigue la carrera de Recursos Naturales Renovables con
una media de 130, posteriormente la carrera de Gestion Ambiental Local, con una media
de 130 y por ultimo la carrera de Industrias Agropecuarias y Forestales; que presenta
estudiantes con un menor grado de actitud emprendedora, lo que se refleja en la media

de 127.9, menor a las otras.

Al presentar este resultado, es importante establecer categ6ricamente que la
actitud emprendedora que los estudiantes presentaron se encuentra en general en el
cuartil superior para todas las carreras, lo que indica que hay una alta inclinacion al

emprendimiento para todos los estudiantes.

En relacion al comportamiento de los estudiantes de primer ingreso con los
estudiantes de quinto afio se observa en el andlisis de correlaciones, una correlacion
débil negativa entre el afio de ingreso con la seguridad de las propias ideas que es una
variable de autoestima al emprendimiento y nos dice que a mas afios de estudio mas

seguridad en sus logros y capacidades.

Objetivos personales de los estudiantes que los motivan al emprendimiento.

En la encuesta realizada se pregunté sobre el trabajo ideal que perfilaban los estudiantes
al ser profesionales y en la Figura 19, se observa que en su mayoria el 37% manifiesto

que tener su empresa propia, seguido del 17% que desean trabajar en una organizacion
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con proyeccion social o ambiental y en tercer lugar trabajar en la iniciativa privada con un

13%. Interesantemente la menor inclinacién de los jovenes

Figura 1 Motivacion de los estudiantes hacia donde quieren trabajar en el futuro

0% » Funclonario o técnico en
Instituciones de goblerno

= Tener tu propia empresa

w Crear una empresa en equipo
Trabajar en una Institucién con
proyeceion social y/o ambiental

= Trabajar en la iniciativa privada

= Trabajar en la docencia

m Trabajar en Investigaclon

= No tengo claras mis metas
profesionales en este momento

m Otra..,

Conclusiones

e Las variables psicologicas consideradas para medir la actitud o espiritu
emprendedor de los estudiantes fueron: necesidad de logro, control interno,
tolerancia ambigiiedad, propension al riesgo y autoestima para el emprendimiento
e innovacién. Las respuestas obtenidas reflejaron una muestra homogénea que
respondi6 en la mayoria de preguntas que permiten establecer la actitud
emprendedora con la escala de Likert, en mayor porcentaje con “de acuerdo” o
“totalmente de acuerdo” lo que indica que los estudiantes estan en el cuartil

superior en relacion al espiritu emprendedor.

e La muestra de estudio define dentro de las caracteristicas mas importantes para
definir a un emprendedor las relacionadas a tener sus metas y objetivos claros,
asumir asume riesgos, lucha por sus suefios y ser una persona enfocada a la

accion y con iniciativa.
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Existen factores determinantes en el perfil de la actitud emprendedora de los
estudiantes ya que hay mas disposicion al emprendimiento de los hombres que de
las mujeres; de estudiantes que trabajan versus estudiantes que no trabajan; de
estudiantes que tienen antecedentes de familiares que son empresarios contra los
gue no tienen antecedentes de familiares empresarios. Ademas son mas
propensos a tener un espiritu emprendedor los estudiantes originarios de las
cabeceras municipales, versus los estudiantes de los municipios y aldeas.

En relacion al afio que cursa el estudiante en la carrera se observa una relacion
inversa entre afio de ingreso y la seguridad con las propias ideas y capacidades
gque tienen los estudiantes. La relacién es que conforme los estudiantes, tienen
mas afos de estudiar en la facultad se sienten mas seguros de sus logros y
capacidades, y esto se relaciona con la variable psicolégica de autoestima.

La formacién en emprendimiento que imparte la Facultad de Agronomia promueve
la actitud emprendedora de los estudiantes, especificamente con el médulo
empresarial, que es una experiencia practica. Los estudiantes que mas se
manifiestan motivados al emprendimiento son los de sistemas de produccion
agricola, seguidos de los de recursos naturales renovables, luego los de gestion
ambiental local y por ultimo los de industrias agropecuarias y forestales.

El trabajo ideal que motiva a los estudiantes para el futuro es, en un 37% tener su
empresa propia, seguido del 17% que desean trabajar en una organizacion con
proyeccion social o ambiental y en tercer lugar trabajar en la iniciativa privada con
un 13%.
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RESUMEN

En este articulo, se indaga en la necesidad de fomentar una auténtica lectura
competencial, capaz de mostrar una aplicacion critica que genere nuevo conocimiento.
Asi las cosas, se presenta una dinamizacion concreta de una experiencia lectora
contextual que pivota sobre el dialogo entre los textos, y entre las diferentes artes; una
propuesta didactica disefiada para la formacion inicial de maestros, concretamente en el
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ABSTRACT

In this article, we investigate the need to promote an authentic reading of competence,
capable of showing a critical application that generates new knowledge. In this sense, it
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SUMARIO

Neste artigo, investigamos a necessidade de promover uma leitura auténtica da
competéncia, capaz de mostrar uma aplicacdo critica que gere novos conhecimentos.
Neste sentido, apresenta uma dinamizacdo concreta de uma experiéncia de leitura
contextual que pivota o dialogo entre textos, e entre as diferentes artes; uma proposta
didactica concebida para a formacao inicial de professores, nomeadamente no Duplo

Grau de Professores do Ensino Basico e da Pedagogia.

Traduzido com a versao gratuita do tradutor - www.DeepL.com/Translator
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A pesar de que la definiciobn de competencia lectora se articula desde el punto de
vista tedrico de una manera diversificada, con toda la prevencién que pueda suponer la
perspectiva desde la que se concibe (Remolina, 2013), los discentes muestran muchas
dificultades para comprender de manera holistica un texto: “La competencia lectora
consiste en la comprension, el empleo, la reflexion y el compromiso personal sobre textos
escritos, con el fin de alcanzar metas propias, desarrollar el conocimiento y el potencial

personal, y en consecuencia participar en la sociedad.” (OECD, 2009: 23)

Por este motivo, resulta especialmente importante el hecho de implementar
adecuados enfoques de ensefianza-aprendizaje para la lectura en la formacion inicial de
los docentes. Dificilmente podremos dinamizar una lectura comprensiva en la Educacion
Primaria si no formamos a los docentes de manera adecuada. Partimos, pues, de la
necesidad de implementar enfoques de lectura comprensiva en la formacién inicial de

maestros y profesores, asi como de la ensefianza mediante la filia (Lledo, 2018), esto es,
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el fomento de lectores por placer -frente a los leedores en el decir de Pedro Salinas
(1991)- desde el contagio entusiasta del mediador entre los alumnos y la lectura: el
maestro. Asi, resulta imprescindible integrar propuestas didacticas que promuevan la
comprension lectora en los docentes para que sean conscientes de la importancia de
potenciar el lector activo capaz de contextuar lo leido y de generar nuevo conocimiento.
Esta aproximacion a la lectura desde un enfoque significativo supone promover las
categorias del aprendizaje de manera holistica, sin renunciar a una orquestacion
adecuada y perfectamente disefiada. A todo ello se une una integracion creativa de la
Literatura y, por extension, de las artes; este extremo, como se vera, no resulta ni mucho
menos baladi, ya que la comprensién lectora ha de pasar por una Didactica de la
Literatura (Gonzéalez, 2003) adaptada al reto educativo de los nuevos tiempos. Unos de
los principales elementos que debe incorporar la ensefianza-aprendizaje de la Literatura
son los de la multidisciplinariedad, la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad. No es
suficiente con entender que en el mundo actual se adnan diferentes disciplinas, sino que
aparecen en simbiosis, lo que impulsa una ensefianza-aprendizaje por sinergias que
supere los compartimentos estancos asignaturistas. Este enfoque se enraiza en un
mundo global en el que los estimulos se presentan en confluencia de lenguajes (Morin,
2000) vy, por lo tanto, puede dar mejor respuesta a una sociedad labil en los soportes y

proteica en sus flujos de informacion.

Ademas, esta propuesta encuentra su motivacion tanto en el aprendizaje dialdgico
(Aubert, 2009) como en el colaborativo. No en vano, la intertextualidad (Todorov, 1981)
nos recuerda el inevitable didlogo que mantienen los textos a lo largo del tiempo, asi
como su capacidad para crear nuevo conocimiento a partir del ya conocido. Asimismo, el
concepto de intertextualidad encontraria su origen en el de polifonia (Bajtin, 1982), es
decir, en el conjunto de voces que constituyen el tejido del texto literario. Este mismo
espiritu que define la Literatura (Fillola, 1994), al fin y a la postre, contribuye
decididamente a la comprension lectora en su dimension significativa al asumir el dialogo
entre el lector y el texto; por su parte, el Gltimo estadio, el creativo, nos conduce a la
asuncién de todas las categorias del aprendizaje (Marzano y Kendall, 2007 y 2008) y
garantiza la dinamizacion de la comprension lectora, al servicio de generar nuevo

conocimiento.
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Por otra parte, no debemos olvidar la especial incidencia de los textos literarios en
la comprension lectora, ya que insisten de manera singular en un lenguaje figurado que
rebasa la mera literalidad significativa. Ademas, se trata de un tipo de textos que
fomentan la creatividad y el espiritu critico. Sin duda, hemos de coincidir con los
planteamientos de Pablo Freire respecto a asociar lectura a una pluridimensionalidad que
supera al mismo cédigo y, por ende, a un reduccionista plano alfabetizador (Freire, 1996)
Y, precisamente, en este contexto cobra especial relevancia el texto literario. Este extremo
podemos comprenderlo singularmente en el caso del texto poético, ya que el lenguaje se
instala en proteicos ambitos de significacién, hasta el punto de que las palabras, al
parecer en un texto poético, arrastran todos sus ecos significativos (Vich, 2018) para
pivotar en la connotacion. Sin lugar a duda, este magma significativo constituye un terreno
para el lector activo y para la asociacién creativa, articulaciones esenciales de una lectura
comprensiva. Olvidamos a menudo que una comprension cabal exige una dinamizacién
de lo leido, garantizada tanto por la asociacion/comparaciéon, como por la interrelacién
creativa, que pasa ineluctablemente por la hermeneusis y la exégesis, incidiendo en el

sujeto activo de manera singular.

Asi, con el fin de promover tanto la lectura comprensiva (con un enfoque de
enseflanza-aprendizaje, ya que se trata de que el alumno aprenda y adquiera una
herramienta de ensefianza aplicable a su desempefo docente) como, unido a ella, el
fomento de lectores, los maestros del Doble Grado de Maestro de Educacion Primaria y
Pedagogia realizardn una propuesta de intertextualidad mediante presentaciones en
equipo que incorporaran diversas metodologias promotoras de la reflexion pedagdgica:
aprendizaje dialdgico; unién de oralidad y escritura; aprendizaje colaborativo, Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacibn como Tecnologias del Aprendizaje y el
Conocimiento, la ensefianza para la comprension, aprendizaje entre iguales... Tras una
reflexion profunda en torno a la naturaleza del texto literario y del comportamiento del
lenguaje en este tipo de textos, se analizan los principales bagajes teoricos del hecho
literario (géneros y subgéneros literarios, figuras retéricas, pacto ficcional), asi como los
instrumentos pedagogicos eficaces para traducirlos competencialmente, desterrando la
mera ensefianza transmisiva, el rol pasivo y un aprendizaje estatico desconectado de su
entorno. Con posterioridad, se abordan los contenidos esenciales de la intertextualidad

para asumir también sus correspondientes ramificaciones (la parodia, lo grotesco, las
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citas, el estilo directo e indirecto, las adaptaciones, el fenémeno de la traduccion...), asi
como la oportunidad de establecer dialogos entre las diferentes manifestaciones
artisticas, y no solo entre textos literarios. Como no podemos olvidar que pretendemos
tanto el ahondamiento en la lectura comprensiva como un enfoque adecuado para la
Didéctica de la Literatura, se hace imprescindible que el trabajo incluya, al menos un texto
literario; ademas, la propuesta ha de asumir el alcance de la lectura comprensiva como

método reflexivo de pensamiento y, por lo tanto, de caracter dinamizador. (Argudin, 1995)

Los maestros, en su formacion inicial, promoveran fértiles dialogos (en la
dinamizacion del concepto de intertextualidad) al implementar el encuentro de los textos

literarios entre si, asi como entre textos literarios y otras manifestaciones artisticas.?®

En todo momento, esta propuesta se articula en la Nueva taxonomia de Marzano y
Kendall (2007 y 2008), ya que parte de la importancia de la motivacion (potenciada
mediante un trabajo creativo grupal, la absoluta libertad de eleccion segun los intereses
contextuales del alumno y el disefio de una propuesta que acentla la figura del alumno
como protagonista de su propio aprendizaje); incorpora lo metacognitivo (el maestro en su
formacion inicial se fija objetivos y planea logros para la consecucion de la meta); que, a
su vez, detona lo cognitivo en el proceso efectivo de la informacién (la propuesta satisface
todos y cada una de las operaciones: inferir, analizar, calificar, comparar...). (Bloom,
1956) (Marzano y Kendall, 2007 y 2008)

Para lograr la motivacion, se presentan posibilidades que se fundamentan tanto
en intertextualidades de tratamiento de temas y técnicas, como de personajes o de mitos.
En cuanto a la primera modalidad, se plantea el tratamiento de la infancia para abordar
las concomitancias y las divergencias entre poemas de Antonio Machado y pinturas de
Sorolla, en concepciones simbolistas que giran en torno a la melancolia, la nostalgia o la
tarde, en el primer caso, y la libertad, la luminosidad, la ésmosis con el entorno o lo ladico,
en el segundo. Respecto al tratamiento de técnicas, se proponen la renovacion formal y el
espiritu innovador de manifestaciones modernistas como los sonetos de Rubén Dario y
las obras arquitectonicas de Gaudi, coincidentes en los motivos vegetales, en las curvas
frente a las rectas, en la modernidad, el simbolismo, el cuidado de la forma, o en el valor

transcendente del azul, adalid de los apetitos finiseculares de lo carnal como vehiculo de

26 . - .y ;. . . ;
Este proceder no se encontrara desasistido de una fundamentacion tedrica en la que incardinarlo; asi, el

tejido intelectual nietzscheano en cuanto a los impulsos artisticos apolineos y dionisiacos (Nietzsche, ),

permiten asimilar obras artisticas, aunque puedan utilizar distintos lenguajes artisticos expresivos.
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espiritualidad. Por ultimo, se ejemplifica la figura de la Celestina como hilo conductor de
heterogeneidad (novela moderna) en La Celestina, Retrato de la Lozana andaluza y su
tratamiento televisivo en la figura del intermediario en las relaciones de pareja, con las
caracterizaciones correspondientes. Por Ultimo, durante varias sesiones, los alumnos
trabajan por grupos y el profesor cumple con el rol de guia del aprendizaje para orientar
en la realizacion con una estructura pactada (justificacién, andlisis critico de las obras,
coincidencias, divergencias y conclusiones -tanto del propio trabajo como de la
intertextualidad como metodologia para promover la comprension lectora y la Didactica de

la Literatura).

CONCLUSIONES

En definitiva, la intertextualidad en la formacioén inicial de maestros y profesores,
enmarcada en la Educacion Superior, se convierte en una metodologia excepcional para
promover herramientas didacticas eficaces tanto en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la lectura comprensiva como en la Didactica de la Literatura, ya que asume todas las
categorias del aprendizaje. Resulta de especial interés considerar la intertextualidad, no
solo como elemento identificador de la Literatura, sino como metodologia creativa
superadora de una didactica transmisiva, meramente diacrénica y reducida a listados
interminables de autores y obras. De esta manera, el disefio de la propuesta contribuye
decisivamente a promover aprendizajes competenciales que fomentan la creacién de
lectores desde dinAmicas contextuales y creativas, articulandose mediante el aprendizaje
dialégico en el que la interaccién genera nuevos conocimientos (no solo desde el ambito
de la intertextualidad como naturaleza de la obra artistica, sino en el intercambio entre
iguales). Asimismo, resulta esencial reforzar desde la ensefianza-aprendizaje la
dinamizacion de la lectura literaria como territorio de libertad y de desarrollo humanos
(como fomento del pensamiento critico), caracterizado por la interaccién de asociaciones
que ponen de manifiesto el necesario rol del lector activo, vertiente ineludible para el

fomento de lectores en el &mbito educativo.
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RESUMEN

Estudiar realizando simultdneamente un resumen, gue posteriormente puede ser usado

en el examen como una chuleta, resulta ser mejor método de estudio que el tradicional

basado en la memorizacién previa de toda la informacién vy la imposibilidad de utilizar

ningun tipo de resumen en el examen. Conlleva cuatro ventajas. Es mas agradable para

los/as alumnos/as, se utiliza menos tiempo de estudio, deriva en mayor rendimiento

académico en el sentido de gue los resultados de los exadmenes son mejores, Vv la

informacién aprendida se guarda en la memoria mejor a medio y largo plazo. Son los

resultados de tres investigaciones realizadas en nuestro instituto.

Palabras clave: Método de estudio, examen, resumen, chuleta, copiar en un examen.

ABSTRACT

Study by making a summary that can later be used in the exam, turns out to be a better

method of study that the traditional method based on prior memorizing all information and

the inability to use any summary in the exam. It has four advantages. It's more nice for

students, it takes less time to study, has greater academic achievement in the sense that

the exam results are better and learned information is stored in memory better medium

and long term. Are the results of three investigations carried out in our institute.
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INTRODUCCION

En las sociedades desarrolladas el Sistema Educativo desempefia un papel decisivo para
la cohesion social y el desarrollo econémico. En primer lugar, es uno de los agentes méas
influyentes en la transmisién de valores y comportamientos sociales a la ciudadania, en
su edad de formacién. Hoy en dia los diferentes proyectos educativos, curriculos, etc., de
los colegios e institutos, recogen, entre otros, objetivos como la educacién por la paz y
contra la violencia, educacion contra la discriminacion sexual, contra el racismo y la
xenofobia, educacién vial, educacion por el respeto y conservacién del medio ambiente,
educacion por la libertad, los derechos humanos y la democracia, educacion solidaria,
educacion sexual y contra la violencia de género y un largo etcétera. Todo ello redunda en
la direccion de una mejor cohesion social y en la integracién armoniosa de los individuos

en la sociedad.

Por otra parte, el Sistema Educativo es muy importante en el desarrollo econémico
del pais. Transmite al alumnado los conocimientos necesarios para que en un
futuro proximo formen los diferentes empleos y trabajos de las instituciones,
empresas y colectivos laborales que forman la red econémica del pais.
Obviamente cuanto mejor realice esta labor de transmisién del conocimiento y
formacién, mas capacitados/as estaran los/as futuros/as trabajadores/as y, en
consecuencia, mayor sera el nivel econémico de la sociedad que componen, tal y
como lo demuestran numerosas investigaciones.

En el reto de preparar las personas para la edad laboral, el Sistema Educativo se
enfrenta, entre otros muchos problemas, con el del crecimiento exponencial del
conocimiento que debe transmitir a los/as futuros/as trabajadores/as. El volumen de
conocimiento crece sin parar, y cada vez a mayor velocidad. Para responder a este
desafio, el Sistema Educativo va creando nuevos estudios universitarios y nuevas
especializaciones de la Formacion Profesional, ademas, de proceder periddicamente a la
adecuacion de los curriculos de la Ensefianza Obligatoria y de la Secundaria no

obligatoria.

El autor del presente articulo opina que ante el reto del aumento imparable de

conocimiento, ademas de la estrategia de especializacion de los estudios y de otras
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muchas actuaciones, existe otra via de proceder que apenas se ha trabajado. La via
estriba en investigar y desarrollar métodos de estudio, procesos de aprendizaje mas
eficaces, mas productivos, que posibiliten aprender mas contenidos, mas conocimiento,
en menos tiempo, v, si fuera posible, de forma méas agradable. Métodos de estudio con
tales caracteristicas ayudarian en la adecuacion de la etapa estudiantil al ritmo de

generacién del conocimiento humano.

El presente articulo recoge una propuesta en tal sentido, fruto de afios de investigacion en
nuestro centro educativo. Hemos desarrollado y aplicado un método para estudiar los
contenidos tedricos de la asignatura de Educacion Fisica, con el que, en comparacion al
método de estudio tradicional utilizado en casi todas partes, se aprende mejor, de modo
mas agradable y es mas rapido. Ademas, puede ser aplicado en todos los niveles

educativos, en todas las disciplinas del conocimiento y para todo el alumnado.

Nuestro centro educativo se llama Instituto de Ensefianza Secundaria ORIXE BHI.
Es un instituto publico ubicado en Tolosa, poblacién de Gipuzkoa, Pais Vasco. En
€l se imparten los cuatro niveles de la Ensefianza Secundaria Obligatoria y los dos
cursos de Bachillerato. El autor del presente articulo es profesor de Educacién
Fisica en 3° y 4° de la ESO (Ensefianza Secundaria Obligatoria) y en los dos

niveles de Bachillerato.

Métodos de estudio

Para estudiar los contenidos teéricos de cualquier disciplina, materia o asignatura, en la
mayoria de los centros de educacion se usa fundamentalmente, obviando las posibles
pequefias diferencias de matiz, el mismo método de estudio. Es utilizado por la gran
mayoria del profesorado y en todos los niveles educativos, universitarios incluidos. La
popularmente conocida como “selectividad”, conjunto de examenes que da acceso a los

estudios universitarios, seria un ejemplo paradigmatico de su aplicacion. En atencién a su
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tradicion y extension, lo denominaremos como el método de estudio tradicional. Su

descripcién aproximada podria ser la siguiente:

- Método de estudio tradicional: Consiste en leer toda la informacion que hay que
estudiar (contenida en libros, fotocopias, textos impresos y demas soportes) y retenerla en
la memoria. El grado de aprendizaje se medira mediante un examen, en el cual habra que
reproducir con la mayor exactitud posible la informacién solicitada (definiciones, nombres,
datos, fechas, conceptos, formulas...), informacion contenida en los diferentes soportes a
estudiar y que habia que memorizar previamente. Si las preguntas fueran de tipo test,
donde para cada pregunta se ofrecen varias respuestas, unas correctas y otras falsas,
el/la examinado/a debera adivinar la veracidad/falsedad de las respuestas ofrecidas,
recurriendo a la informacion retenida en la memoria durante el proceso de estudio previo.
En el caso de que se le exija la resolucibn de algun problema cuantitativo (tipo
matematico, fisico, quimico, por ejemplo), desarrollar alguna argumentacion légica o
comentar cierto texto, en estos casos también, su Unica fuente de informacién sera la

memoria.

Aprender, por tanto, segun este método de estudio equivaldria a guardar en la memoria, a
memorizar. Cuanto mas informacion se retenga en la memoria, segun este método, mas
se sabe, mas se conoce. Por tanto, este método de estudio no implica, necesariamente y

siempre, la comprension del contenido tedrico memorizado.

- Método de estudio “comprensién+resumen”™ Le denominaremos asi al método original
desarrollado en nuestro centro de ensefianza y que se propone en el presente articulo.
Consiste en leer toda la informacion que hay que estudiar, pero sin necesidad de retener
la informacién en la memoria; al menos, gran parte de ella. El/la alumno/a podréa redactar
un resumen de la informacion, y anotar en él todo lo que quiera (definiciones, nombres,
datos, fechas, conceptos, férmulas, tablas, graficos, etc.). Este resumen podra ser
utilizado durante la realizacion del examen que evaluara el conocimiento adquirido por el
/la alumno/a, siempre que verifique dos condiciones. Por una parte, tendra una extension
méxima. En nuestra asignatura hemos convenido, convencion puramente arbitraria, que

por cada 10 lineas de informacién a estudiar, se podra redactar como maximo una linea
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para el resumen. La otra condicion es que el resumen sea personal. Cada alumno/a

debera confeccionar su propio resumen.

Lo que nuestro método de estudio pretende es entender mas que memorizar. Ya que
existe la posibilidad de recoger los datos mas dificiles en el resumen, no es necesario
memorizarlo todo. Lo que no queda retenido en la memoria por una simple lectura, se
copia en el resumen, y ya esta. El esfuerzo mental de estudiar se vuelca en la confeccién
del resumen. Pero la realizacion del resumen implica un proceso de lectura, comprension
y sintesis del contenido. Al estar limitada la extension del resumen no puede ser una mera
copia irreflexiva de la teoria a estudiar, y su elaboracién conlleva, necesariamente, una
labor de sintesis para lo cual hay entender las ideas contenidas. Lo importante, y es lo
que persigue nuestro método de estudio, es leer y comprender el contenido exigido.

Aprender, en resumen, para nuestro método equivaldria a entender.

Primeros estudios

Después de, aproximadamente, una década de aplicacion de nuestro método para el
estudio de la teoria en nuestra asignatura, Educacion Fisica, en vista de los buenos
resultados y las favorables opiniones de los/as alumnos/as, este profesor disefié un
primer experimento que, verificando una metodologia cientifica, comparara los resultados
obtenidos de la aplicaciébn de nuestro método de estudio, con los obtenidos de la
aplicacion del método de estudio tradicional. Dicho experimento fue realizado durante tres
aflos académicos en nuestro instituto, dentro de la citada asignatura. Posteriormente, se
realizd un segundo experimento, aplicando una ligera variacién a nuestro método, que no
alteraba en nada su esencia, para mejorarlo. Ambos experimentos fueron publicados
(Etxeberria, 2018).

Los dos estudios midieron, por una parte, la eficacia, el rendimiento académico de cada
uno de los métodos de estudio, comparando las calificaciones que se obtienen mediante
cada método de estudio, para idénticos examenes realizados por idénticos/as alumnos/as.

Todo/a alumno/a que participd en la investigacién estudié dos textos; uno mediante el
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método tradicional y el otro mediante nuestro método. Realizaron idénticos examenes tipo
test, para objetivar totalmente los resultados. Las dos investigaciones concluyeron que
mediante nuestro método se obtienen mejores calificaciones que estudiando segun el
método tradicional. Ademas, y esta conclusién fue llamativa, a medio-largo plazo
temporal, se guarda mas y mejor la informacion estudiada segun nuestro método que
mediante el tradicional, conclusién obtenida de la realizacién de los mismos examenes
por los/as mismos/as alumnos/as unos meses mas tarde de forma sorpresiva, esto es, sin

darles posibilidad de repaso de lo estudiado en su dia.

En cuanto al tiempo utilizado por cada método, para estudiar idéntica cantidad de
informacion, y tras la mejora introducida en el segundo experimento, los/as alumnos/as
declararon que se necesita menos tiempo para estudiar mediante nuestro método que

para hacerlo segun el método tradicional.

Y, por ultimo, recogimos la opinion del alumnado respecto a los dos métodos, mediante
unos breves cuestionarios. Una amplia mayoria de alumnos/as opinaron que les es mas
agradable, se estudia mejor y se aprueba mas faciimente mediante el método

comprension+resumen que mediante el método tradicional.

Un tiempo después, disefiamos y pusimos en practica un tercer experimento diferente,
pero con el mismo principal objetivo, a saber, el de confrontar la eficacia de ambos
métodos de estudio. No ha sido publicado y todos sus pormenores se describen a

continuacion.

INVESTIGACION: TERCER ESTUDIO

Metodologia
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Basicamente, este tercer experimento consistié en reproducir el primer experimento, pero
aplicando el mismo tiempo de estudio para ambos métodos de estudio. Todos/as los/as
alumnos/as participantes en este nuevo estudio, debieron aprender los dos mismos
textos, a los que denominaremos Ay B, y utilizaron el mismo tiempo de estudio tanto para
el texto que debieron aprender segun el método tradicional, como para el texto que
aprendieron segun el método comprension+resumen. Los dos textos tenian un contenido
no trabajado previamente en nuestra asignatura, y fueron lo mas parecidos posible en

cantidad y dificultad.

El texto A, de una longitud total de dos paginas, contiene, por una parte, algunos
resultados deportivos (ocupan una pagina) y, por otra, algunas nociones sobre el
entrenamiento de la fuerza (otra pagina). Los resultados deportivos se refieren, en primer
lugar, a los nombres de los campeones y subcampeones de las Ultimas once finales del
campeonato manomanista profesional de pelota y sus resultados. A continuacion, se
recoge el medallero de los nueve primeros paises mas Espafia, en los Juegos Olimpicos
de Beijing 2008. Como puede deducirse son datos puros; nombres, fechas y cantidades.
Las nociones del entrenamiento, en cambio, contienen, mas bien, conceptos y relaciones
cuantitativas, formulas sencillas que se asemejan mas a cuestiones de tipo matematico-
I6gico. Por ejemplo, se establece que la intensidad submaxima es el 85%-100% del peso
maximo elevable; esto es, se establece que para obtener la intensidad submaxima en un
ejercicio de fuerza, hay que realizar las operaciones aritméticas de multiplicacién por
85/100 y 1 al peso maximo posible de levantamiento, cifra cuantitativa. Es decir, se ha
disefiado el texto a estudiar A de modo que la primera mitad, una pagina, contiene datos
puros sin relaciéon logica entre ellos; y la segunda pagina contiene menos datos puros y

versa, mas bhien, por cuestiones l6gico-cuantitativas.

El texto alternativo B (de la misma longitud que el A) contiene, también, algunos
resultados deportivos (una pégina) y algunas nociones sobre el entrenamiento de la
potencia (otra pagina). Los resultados deportivos se refieren, en primer lugar, a los
nombres de los campeones y subcampeones de las Ultimas once finales del campeonato
del cuatro y medio profesional de pelota y sus resultados. A continuacion, se recoge el

medallero de los nueve primeros paises mas Espafia, en los Juegos Olimpicos de Atenas
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2004. Como puede verse los dos textos, aunque con informacion diferente, son de una

longitud y dificultad muy similares.

Para evaluar lo estudiado, se utilizaron exdmenes de tipo test de 10 preguntas. Por cada
pregunta habia siempre 5 respuestas, de las cuales una sola era correcta. Para la nota,
Unicamente puntuaron las respuestas acertadas. Por supuesto, para igual texto estudiado
se realizé igual examen. Las cinco primeras preguntas de cada examen, se refieren a
informacién de la primera pagina del texto a estudiar; es decir, preguntan por datos puros
(fecha, nombres del campedn y subcampedn y resultado del partido o posicion del pais en
el medallero de los Juegos Olimpicos y numero de medallas de oro, plata y bronce). Son
preguntas, por llamarle de alguna forma, “memoristicas puras”; saber las respuestas
significa tener en la memoria dichos datos, que no tienen entre si relaciones de tipo
l6gico-matematico. Por ejemplo, la primera pregunta del examen de la parte A es “; Cual
fue el resultado y quiénes jugaron la final del campeonato manomanista de pelota del afio
20057?”

Las cinco preguntas finales de cada examen, por su parte, preguntan por
informacion de la segunda pagina del texto; es decir, demandan conocer ciertos
conceptos y saberlos aplicar a nuevos ejemplos o situaciones. Son cuestiones
mas de tipo l6gico-cuantitativo. Por ejemplo, la sexta pregunta del examen de la
parte A es: “Un joven levantador de piedra que pesa 91 kg debe trabajar la fuerza
maxima. ¢ Cuanto deberan pesar las piedras que utilice en los entrenamientos,
sabiendo que el maximo de peso que puede levantar son 180 kg?”. La respuesta

correcta conlleva saber aplicar una sencilla férmula matematica.

Con la distincién entre conceptos puramente memoristicos y las cuestiones mas de tipo
l6gico-cuantitativo que se establece, tanto en los textos a estudiar como en los examenes,
se pretendid, como se vera mas adelante, analizar como influye sobre cada uno de ellos,
estudiarlos mediante uno u otro de los dos métodos de estudio objeto de investigacion. Es

un andlisis novedoso que no se habia realizado en los dos primeros experimentos.
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El experimento se ejecutd en dos dias de clase del mes de septiembre. En el primer dia
se les entregd el texto que debian estudiar segun el método tradicional. Tuvieron,
exactamente, 22 minutos para aprenderlo. Una vez recogido el texto se les dio el examen
y tuvieron 25 minutos para hacerlo. Los intervalos temporales fueron elegidos en funcion
de la duracién de las clases. No obstante, no hubo problemas de falta de tiempo para la

realizacion de los examenes.

El segundo dia de clase se procedié analogamente con el texto a estudiar segun el
método comprension+resumen; fueron 22 minutos de estudio y 25 de examen. Al
comienzo de la clase, a cada alumno/as, se le entregé una hoja en blanco donde poder
escribir a mano su resumen. Mantuvimos la proporcién del primer experimento (10 lineas
de tema a estudiar, 1 linea de resumen maximo) y como los dos textos, de dos paginas
cada uno, tenian, mas o menos, 70 lineas, convenimos que el resumen contendria, como
maximo, 7 lineas. A continuacion, los/as alumnos/as respondieron al breve cuestionario
de dos preguntas en las que se les pregunta por la opinién y preferencia respecto a los

dos métodos de estudio.

Finalmente, para terminar con la investigacion, tres meses mas tarde, en una clase de
diciembre y sin previo aviso, los/as alumnos/as volvieron a realizar los mismos dos
examenes que efectuaron anteriormente en septiembre. Puesto que fue de modo
sorpresivo, no pudieron leer ni repasar el contenido previamente, ni se les dej6é usar el
resumen gque hicieron en septiembre. Como convenimos anteriormente, aquellos/as que
aprobaron alguno de los dos examenes lograron 0,5 puntos extra, que se sumo a la nota
total de la 22 evaluacion; suspender alguno o los dos examenes no influy6 en la nota. De
esta forma se animo a que los/as estudiantes hicieran lo mejor posible los exadmenes. Lo
gue buscamos con estos exdmenes sorpresa fue conocer a medio-largo plazo temporal,
tres meses en este caso, cuanta informacion queda en la memoria después de haber

estudiado seglin un método u otro.

Resultados
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La tabla T.1 recoge los promedios de los aciertos logrados por los 196 alumnos/as que
estudiaron ambos textos y realizaron los correspondientes exdmenes, desglosados en

funcién del método de estudio seguido y segun “convocatoria” de septiembre o diciembre.

Tabla T.1: Promedios de aciertos en los examenes

Método de estudio N° de alumnos/as Promedio aciertos Promedio aciertos
participantes septiembre diciembre

Método tradicional 196 4,08 2,62

Método comp +resu 196 6,46 2,82

Como se puede apreciar, para la convocatoria de septiembre, el promedio de aciertos
mediante el método comprension+resumen es muy superior, 6,46 frente a un 4,08 del
método tradicional; esto es, mas de un 50% superior. El experimento nos dice, por tanto,
se obtienen mejores calificaciones estudiando mediante el método comprension+resumen
gue mediante el método tradicional. Esta conclusion es, en nuestra opinion, coherente con
el sentido comun y pocos profesores/as lo pondrian en cuestion. Durante la realizacion del
examen, el uso del resumen es una fuente de informacion, de la que carece el modo de
estudio-evaluacion tradicional, que, l6gicamente, debe repercutir positivamente en el
nimero de preguntas acertadas. Y tal conclusion puede generalizarse mas alld de los
examenes de tipo test. Para cualquier tipo de examen, siempre sera de ayuda contar con
un soporte de papel donde aparezca parte de la informacién que pide el examen y sera
mejor a no disponer de dicha informacion (método tradicional), haciendo que esta ayuda
se refleje en una mejor calificacion del examen. En el peor de los casos, si el resumen no
recogiese nada de lo que entra en el examen, no sera ayuda pero tampoco perjuicio
alguno. Por supuesto, siempre que el resumen esté correctamente hecho, siempre que

sea fiel al contenido que sintetiza.
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En cuanto a la convocatoria de diciembre, se observa una diferencia mucho menor entre
los resultados de ambos métodos, aunque el comprension+resumen sigue rindiendo algo
mejor, un promedio de aciertos de 2,82 en comparaciéon al 2,62 que logran los/as

estudiantes mediante el método tradicional.

No obstante, cabria hacer una objecién en favor del método comprensién+resumen.
Vimos en el primer experimento (Etxeberria, 2018), que hacer el resumen a mano
conlleva bastante tiempo, que no es tiempo de estudio propiamente dicho, pues realizarlo
mediante los comandos “copiar” y “pegar’ en un ordenador (segundo experimento), lo
reducia sensiblemente. En este tercer experimento los resimenes tuvieron que realizarlos
en clase, en el gimnasio, y a mano, dentro de los 22 minutos dados, lo cual restaria
tiempo real para el estudio segun nuestro método. En realidad, el tiempo real de estudio
habria sido algo mayor en la prueba del método tradicional que en la del método
comprension+resumen. Si se descontase dicho tiempo en la prueba, cuestion en la que
no entramos, posiblemente, la diferencia entre los promedios de aciertos aumentase. En
resumen, los resultados empiricos nos vuelven a decir que mediante nuestro método se
aprende “mejor”, de forma que lo aprendido se retiene algo mejor en la memoria, al

menos, en el plazo de algunos meses.

Otra observacion que se puede extraer de los resultados de la tabla, y que es totalmente
coherente con la experiencia, consiste en que los promedios de aciertos en la
convocatoria de diciembre descienden sensiblemente respecto de los de septiembre,
tanto en un método de estudio como en el otro. De no trabajar continuamente lo
aprendido, con el tiempo se van olvidando partes de él. Logicamente en diciembre, tres
meses, después de los examenes de septiembre, y sin posibilidad de repaso de lo
estudiado a principios del curso, los/as alumnos/as no se acordaban de todo lo aprendido

y los aciertos descendieron claramente.

No obstante, cabe destacar que si queda algo en la memoria, pues los promedios de
aciertos en los tres experimentos son superiores a 2, que es la probabilidad de acertar por
azar (sin leer las preguntas ni las respuestas del examen) en un examen de 10 preguntas

tipo test con 5 respuestas, una correcta y cuatro incorrectas. Pero gran cantidad de
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informacién que los/as alumnos/as demuestran saber y aciertan en los examenes de la

primera convocatoria, se olvida con el paso de tiempo, no se recuerda posteriormente.

Esta pérdida progresiva de conocimiento en el tiempo plantea, en opinion de este
profesor, la necesidad de un replanteamiento profundo por los métodos de estudio y del

concepto de “saber”, que abordaremos en el proximo capitulo.

Afinaremos mas el andlisis de esta importante comparativa. Se ha comentado mas arriba,
gque tanto los textos a estudiar como los exadmenes estaban divididos en dos partes; la
primera, que atendia a contenidos puramente memoristicos, y la segunda, que contenia,
ademas de conceptos, nociones logico-cuantitativas. En la siguiente tabla T.2 aparecen
desglosados los promedios de aciertos de la tabla T.1, en funcidon de las preguntas
memoristicas y de las légico-cuantitativas, para cada convocatoria. Los aciertos de la
parte memoristica son los correspondientes a las cinco primeras preguntas de cada
examen y demandan datos puros (fechas, nombres, niUmeros...); a su vez, los aciertos de
la parte l6gica son respecto de las cinco preguntas Ultimas de cada examen, preguntas de

tipo l6gico-matematico.

Tabla T.2: Promedios de aciertos segun tipo de contenido examinado

Método de Aciertos septiembre Aciertos diciembre
estudio - . - -
Total contenido contenidol | Total contenido contenido
memoristico | dgico memoristico L,

l6gico

Método 4,08 2,33 1,75 2,62 1,42 1,20

tradicional

Método comp+ 6,46 4,20 2,26 2,82 1,34 1,48

resumen
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En cuanto a la convocatoria de septiembre, no hay duda. Tanto para cuestiones
puramente memoristicas (4,20 frente a 2,33) como para disquisiciones de tipo légico-
cuantitativo (2,26 contra 1,75), nuestro método es claramente mejor que el tradicional. Y,
sobre todo, es mejor para preguntas de tipo memoristico. Estos resultados son lgicos.
Contar en el examen con la ayuda de un resumen donde sean recogidos los datos,
nameros, definiciones, formulas, fechas, denominaciones etc., siempre serd ventaja
respecto a no contar con dicha ayuda. Para las disquisiciones de tipo l6gico-matematico,
también sera ventaja poseerlas a no poseerlas, aunque, ademas, hay que saber entender
y aplicar las formulas o relaciones logicas a las cuestiones concretas demandadas por el
examen; luego, no es garantia segura de mayor éxito. Es necesario saber utilizar dicha

informacion. De ahi que la diferencia sea menor.

Luego, se puede resumir que, los/as alumnos/as obtienen mejores calificaciones
estudiando mediante el método comprension+resumen que mediante el método

tradicional, tanto en cuestiones memoristicas como légico-cuantitativas.

En la convocatoria de diciembre, por su parte, estudiar mediante el método tradicional
obtiene mejores resultados, 1,42 frente a 1,34 de nuestro método, en la retencién de
contenido de tipo memoristico, y peores para contenido I6gico-cuantitativo, 1,20 frente a
1,48. Aunque las diferencias pueden considerarse pequefias, nuestro experimento nos
dice que, para guardar a medio-largo plazo mejor en la memoria la informacion puramente
memoristica, es mejor estudiarla segin el método tradicional; y que para guardar en la
memoria a medio-largo plazo las nociones de tipo l6gico-cuantitativo es mejor estudiarlas

segun nuestro método.

Estos resultados nos indicarian que para retener en la memoria datos puros sin relacion
l6gica entre si, el mejor sistema seria memorizarlos, seria dedicar todo el esfuerzo en
guardarlos en la memoria. En cambio, para guardar nociones légico-matematicas, por su
parte, el mejor sistema seria entenderlos, para lo cual la realizacion de una sintesis (el
resumen) ayuda. En otras palabras, comprender, tomar conciencia de las relaciones que

existen entre dichas nociones ayudaria a recordarlos mas que simplemente memorizarlos.
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Estos resultados son coherentes con la experiencia. Pongamos un ejemplo. Dadas las

siguientes dos sucesiones de nimeros

1,2,3,7,8,11, 23, 25, 29, 37, 52, 53, 78, 98, 17, 234, ...

1,2,4,8, 16, 32, 64, 128, 256, 512, 1024, 2048, 4096, ...

es evidente que resulta mucho mas facil de memorizar la segunda serie que la primera,
una vez entendido que ésta no verifica ninguna relacién Idgica-cuantitativa entre sus
nameros, y en la segunda cada numero resulta de duplicar el anterior. Donde no existe
relacion légica-cuantitativa no queda mas remedio que la pura memorizacion, pero
cualquier implicacion de tipo légico-cuantitativo facilita mucho la retencién de la
informacién. La comprension es mas util para la retencion de la informacién que la pura

memarizacion, y nuestro método de estudio estimula dicho proceso de entendimiento.

Opiniones del alumnado respecto a los dos métodos de estudio

Andlogamente a como se hizo con los/as alumnos/as en el primer experimento, en éste
también se quiso saber la opinion de los/as estudiantes “nuevos/as” respecto a los dos
métodos de estudio confrontados; alumnos/as “nuevos/as” en el sentido de no haber
participado y opinado en los dos primeros experimentos. Para conocer dicha valoracion,
una vez acabado el segundo examen (segundo dia), es decir, una vez probado los dos

métodos de estudio, se les pasé el cuestionario de opinién.

La primera pregunta fue la siguiente: “; Qué método te es mas agradable para estudiar?”.

Los porcentajes y promedios de las respuestas se encuentran en la tabla T.3.

Tabla T.3.Opiniones del alumnado: preferencia de método
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¢, Qué método te es mas agradable para estudiar?

Han respondido Tradicional Comprensién+resum Los dos por igual

N° Total % Total N° Total % Total N° Total % Total N° Total % Total

120 100 9 7,50 102 85,00 9 7,50

Por tanto, de 120 alumnos/as a los/as que se les pasé el cuestionario, respondieron
todos/as. De ellos/as el 7,50% (9) opinan que es mas agradable estudiar mediante el
método tradicional y, en cambio, el 85,99% (102) se inclina por el método
comprension+resumen. Para el 7,50% restante (9), los dos métodos son igual de
agradables/desagradables. Luego, una amplia mayoria prefiere nuestro método de
estudio. Y coinciden con la opinion, también muy mayoritaria, de los/as alumnos/as que
participaron en el primer experimento. A una amplia mayoria de alumnos/as le es més
agradable estudiar mediante el método comprensién+resumen que estudiar mediante el
método tradicional.

La segunda pregunta del cuestionario fue la siguiente: “sCon qué método se aprende
mejor?”. Los promedios de las respuestas con sus porcentajes se encuentran en la tabla
T.4.

Tabla T.4: Opiniones del alumnado: mejor método para aprender

¢Con qué método se aprende mejor?

Han respondido Tradicional Comprension+resum Los dos por igual

N° Total % Total | N° Total % Total N° Total % Total N° Total % Total

120 100,00 16 13,33 93 77,50 11 9,17

También contestaron todos/as. La gran mayoria, el 77,50%, opina que se aprende mejor

con nuestro método y al 9,17% le parece igual de bueno un método que el otro. Solo el

307




13,33% se inclina por el tradicional. Su opinién general coincide con la del alumnado que

participd en el primer estudio.

Luego se puede concluir que una amplia mayoria de alumnos/as opina que estudiando
mediante el método comprensidn+resumen se aprende mejor que estudiando mediante el

método tradicional.

CONCLUSIONES

La experiencia de afios trabajando en nuestra asignatura de Educacion Fisica con nuestro
método de estudio, y después de realizar tres estudios en el que han participado 459
alumnos/as, los/as cuales han realizado 3216 examenes de tipo test y rellenado 454
cuestionarios de opinion, el analisis de todos los resultados nos lleva a la siguiente

conclusion final:

El método de estudio comprension+resumen que proponemos, respecto al método
tradicional de estudio utilizado por la mayoria de los/as profesionales de los centros
educativos, permite al alumnado obtener mejores calificaciones en los exdmenes, opinién
compartida por el alumnado, se retiene en general mejor lo aprendido en la memoria, es
mas rapido en el sentido que para igual cantidad de informacion a estudiar utiliza menor
tiempo, es mas agradable y se aprende mejor segun la gran mayoria de los/as
alumnos/as, es utilizable en todas las disciplinas, asignaturas o materias, por todos/as
los/as estudiantes y aplicable en todos los niveles educativos (hasta niveles
universitarios). En resumen, nuestro método es mas productivo (mas rapido y eficaz) y

agradable.

La caracteristica principal de nuestro método estriba en la posibilidad de utilizar, en el
momento del examen, un resumen previamente elaborado. En la mayoria de los centros
educativos para la evaluacion de los contenidos aprendidos en las distintas asignaturas o

materias, se utilizan examenes donde no estad permitido el uso de ninguna fuente de
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informacién que no sea la memoria. Sin embargo, a veces, algunos/as alumnos/as se
valen de fuentes de informacion no autorizadas. Véanse (Espinosa y otros, 2013) y
(Sureda y otros, 2009). Entre las mas utilizadas se encuentran las popularmente
conocidas como “chuletas”, trozos de papel donde previamente el/la examinando/a ha
escrito parte de la materia a evaluar, que esconde para que el/la profesor/a no lo vea, y
que tratard de utilizar durante el examen, sin que éste/a se dé cuenta (Pernia y Pintor,
2012). Con la aparicion del teléfono movil, a veces, se sustituye el soporte de papel por el

del terminal. Véase (Gutiérrez y Benito, 2011).

Si consideramos las condiciones de elaboracion de los resimenes de nuestro método de
estudio, es evidente que la mayoria de las chuletas que se utilizan en los centros
educativos, verifican dichas condiciones; estdn hechas por el/la propio/a alumno/a y
tienen una extension limitada. Por tanto, a la luz de los resultados de nuestros estudios,
habria que concluir que en los centros educativos, para la realizacion de los exdmenes, se
deberia permitir a los/as alumnos/as el uso de las chuletas de elaboracién personal y de
extension limitada, ya que las calificaciones logradas son mejores, estudian mas a gusto y

la informacion aprendida se retiene, en general, mejor en la memoria.

Esta dltima afirmacion seguro que escandalizard a muchos/as docentes. Cuestionaran
que eso sea aprender. Para muchos/as de ellos/as aprender es lograr retener la
informacion en la memoria, justo en el momento de la realizacién del examen, punto,
aunque con el tiempo se vaya olvidando lo aprendido en gran parte. Pero la intuicion, a
veces, engafia. Y los resultados de nuestros experimentos dicen que aprender
elaborando una chuleta-resumen, repercute en el transcurso del tiempo, reteniendo en la
memoria, en general, mayor informacién que simplemente memorizando. Salvo nociones
y términos puramente memoristicas, sobre los que reflexionaremos unas lineas mas
adelante, al hilo de lo que significa “aprender”. Las chuletas, en general, ayudan a

aprender mas.

Nuestra propuesta, ademds, no es la Unica en esta linea de investigacion. Ante la
necesidad de evaluar el proceso de aprendizaje del alumnado, (Salinas, 1997) y

(Vazquez, 2003), nuestra propuesta entronca con otras alternativas a la evaluacién como
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(Caraballo y otros, 2012) y (Zubcoff y otros, 2013), las cuales también asumen la

utilizacion de chuletas y/o resiumenes.

Entre las condiciones que nuestro método exige para la confeccién de los resimenes,
esta la del limite de su extensién. Convenimos que el limite seria “10 lineas a estudiar:1
linea de resumen”. Pero esta proporcion fue establecida de modo totalmente arbitrario. Se
puso un limite para obligar a los/as alumnos/as a resumir, es decir, leer y comprender, y
no simplemente a copiar la informacion. Pero ¢hasta cuando se podria ampliar el limite,
aproximar el tamafio del resumen a la cantidad de informacion a estudiar? En realidad no
hay limite mientras el/la alumno/a lea y entienda la informacién a estudiar. Y ¢ por qué no
ir mas lejos? ¢Por qué no dejarles a los/as examinandos/as la utilizacion de cualquier
informacion en calidad y cantidad que vean interesante (apuntes, libros, fotocopias, textos
impresos, ordenador, teléfono mévil, etc.), durante la realizacion del examen, siempre que
presenten un resumen de toda la informacion que vayan a usar? El resumen obliga a leer
y comprender la informacién para poder hacer la sintesis, y ahi estriba la virtud de nuestro
método. En principio, no deberia haber impedimento para que el/la alumno/a use la
informacién que desee durante el examen, siempre y cuando lo haya leido y entendido,
garantia de lo cual es la chuleta-resumen. Mas auln, el/la profesor/a deberia alegrarse
mas cuanta mas informacion presente el/la alumno/a en el examen, siempre bajo el aval
de la chuleta, ya que indicaria mas cantidad de informacién leida y entendida, es decir,

mayor cantidad aprendida.

Se puede objetar que, en tal caso, careceria de sentido demandar en el examen
cuestiones puramente memoristicas. Y nos parece correcta la objecién, pero puede que
tal exigencia pierda sentido en un futuro no muy lejano. Miremos hacia el futuro no muy
lejano que nos dibuja el desarrollo tecnoldgico, y reflexionemos sobre sus posibles

implicaciones para con el sistema educativo, en el proceso de aprendizaje.

En setiembre del afio 2010, la revista “Journal of Neural Engineering” publico el estudio de
Bradley Greger, profesor de Bioingenieria de la Universidad de Utah, que muestra la
posibilidad de traducir las sefiales del cerebro mediante la colocacion de electrodos en

éste, y conectarlas a un ordenador. Aunque sus investigaciones persiguen intenciones
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terapéuticas que nada tienen que ver con nuestra investigacion, lo que interesa remarcar
es que es un ejemplo del desarrollo cientifico-tecnolégico que logra conectar instrumentos
electronico-informaticos con el cerebro. Esta conexion, también, se ha logrado en otros

casos.

Aunqgue hoy en dia parezca ciencia-ficcién, no se puede descartar la posibilidad de que en
un futuro se pueda conectar, de algin modo, a nuestros cerebros algun dispositivo de
memoria electrénico-informatico (como las actuales memorias USB, pero mas diminutas y
de mucha mayor capacidad) que contenga una enormidad de informacién como, por
ejemplo, toda la informacion de la Ensefianza Obligatoria, una carrera universitaria, o
mucho més. ¢Qué sentido tendrian, entonces, los examenes de tipo memoristico, los
examenes que exigen retener en la memoria datos, cantidades, definiciones, fechas,

nombres...?

Mas préximo, aun. Michio Kaku catedratico de Fisica Tedrica en la Universidad de Nueva
York, cofundador de la teoria de cuerdas, uno de los intentos mas prometedores para
conseguir la teoria que explique todos los fendmenos del Universo unificando todas las
interacciones fisicas, es, ademas, un reconocido divulgador de ciencia. Investiga,
también, como serd el futuro de nuestra sociedad respecto al desarrollo cientifico-
tecnolégico, basandose en las investigaciones cientificas que se estan realizando y no
simplemente haciendo ciencia-ficcién. Kaku pronostica que en un futuro proximo, unos
afos, existird conexidn a Internet a través de las gafas o lentillas, como actualmente lo
tenemos mediante los teléfonos moviles, y, simplemente parpadeando, se podra navegar.
Afirma, también, que en una o dos décadas los microchips basados en nanotecnologia
inundaran nuestros cuerpos. En resumen, dentro de algun tiempo podremos tener (y
los/as alumnos/as también) acceso permanente, muy directo, casi corporal, a toda la
informacion a través de Internet. Y lo tendremos en nuestra vida diaria, laboral y

estudiantil.

En una coyuntura asi, ¢tendran sentido los exdmenes memoristicos actuales? Por una
parte, seguir con ellos y prohibir los avances tecnoldgicos, exigiria grandes esfuerzos

materiales e inventivos para impedir que en tales exadmenes memoristicos los/as
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alumnos/as puedan acceder a toda informacién exterior a sus memorias. Pero, por otra y
mas importante, ¢tendra sentido prohibir el acceso a tal enormidad de informacién en la
época estudiantil, para seguir con los examenes memoristicos y su previo estudio
mediante el método tradicional, cuando en el dia a dia de la vida personal y laboral seré

usual?

No parece que tal desajuste se pueda mantener largo tiempo. Muy probablemente, la
evolucién tecnoldgica-econémica-social obligara a renovar los modos de evaluacion para
la etapa de formacién, adecuandolos a las exigencias de la vida personal y laboral del
momento. La sociedad contemporanea valorara un nuevo concepto de saber, adecuado al
acceso facil de tanta informacion, y exigira un nuevo modelo de evaluacidon que seran

implementados en la época de formacion.

¢ Qué es saber?, ¢qué se considerara saber? ¢Retener informacién en la memoria, como
presupone el método de estudio tradicional y sus derivados exdmenes memoristicos? o
¢la capacidad de utilizar la informacion que se tiene a mano, en las situaciones que la

vida personal y laboral exige?

Ningun fisico o quimico se sabe de memoria todas las férmulas de su ambito de
conocimiento, pero ante un problema a resolver, sabe buscar la informacién necesaria
para disefiar un modelo fisico-matematico que lo explique y lo resuelva. Ningin médico se
puede saber todos los nombres de todos los medicamentos y todas las denominaciones
de la anatomia y fisiologia del cuerpo humano, pero ante un enfermo sabe emplear los
protocolos para buscar las causas y el tratamiento echando mano, si fuera menester, de
la bibliografia o especialistas necesarios. Los/as meteordlogos/as no se saben de
memoria los datos meteoroldgicos (temperatura, presion, direccién del viento, etc.) de
cada punto del mapa, pero saben interpretarlos y hacer predicciones con ellos. Al
contrario, un chimpancé con acceso a Internet, por mucha informacién que tenga a su
alcance, no sabe mas que un humano sin acceso a él, pues no sabe utilizar dicha

informacion. Se podria poner infinidad de ejemplos.
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Lo decisivo de saber es poder utilizar la informacién que se tiene y no la capacidad de
guardarlos en la memoria. Guardar en la memoria informacién que no se sabe utilizar, que
no se entiende, es inutil. Realizar esfuerzos enormes de memorizacion de un montén de
informacion que, hoy en dia, podemos llevarla con nosotros, en soportes electronico-
informéticos (teléfonos moviles con conexion a Internet, agendas electronicas, memorias
USB, etc.), y en un futuro préximo casi “corporalmente”, tampoco parece muy légico. Es
un esfuerzo no productivo. Lo decisivo es aprender a utilizar la informacion a que se tiene
acceso para las situaciones, problemas a las que nos enfrentamos diariamente; en la vida

estudiantil, laboral o personal.

Hace siglos, en cambio, cuando la mayoria de la poblacién no sabia leer ni escribir, los
libros escaseaban y no habia otros soportes de informacién, memorizar era légico. Los
contenidos memorizados resultaban ser casi la Unica fuente de informacién. Saber se
aproximaba a contenido memorizado. Hoy en dia, en cambio, podemos llevar con
nosotros/as toda la red. Y las perspectivas tecnolégicas futuras, como hemos comentado
un poco antes, ahondan en dicha direccién. Hoy en dia, cada vez hace falta memorizar

menos la informacion para desenvolvernos en nuestra vida diaria y laboral.

Una ultima cuestién en la misma direccion. La memoria humana, ademas, no
resulta muy fiable como fuente de informacién. En Psicologia se sabe que una vez
guardada la informacion en la memoria, si el cerebro no recibe los estimulos
pertinentes para conservar los recuerdos, se produce una progresiva pérdida de
datos. Y nuestros tres experimentos, como hemos visto mas arriba, lo corroboran.
Luego carece de sentido hacer esfuerzos por memorizar lo que en el futuro no se
vaya a usar, pues se ira olvidando. Por el mismo motivo los/as alumnos/as saben
que, aunque se haya estudiado muy bien dias o semanas antes del examen,
conviene volver a repasar lo estudiado poco antes del examen, pues lo estudiado

se va olvidando.

En resumen, todos los indicios apuntan, para un futuro muy préximo, a la
desaparicion de una concepcion del saber entendida como capacidad de
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memorizar, y su lugar sera ocupado por un concepto de saber entendido como la
capacidad de utilizar la informacion que se posee para las situaciones (personales,

laborales) ante las que nos enfrentamos.

Un concepto de saber como el descrito, conllevara cambios radicales en la etapa
formativa de las personas, a no ser que el Sistema Educativo quiera quedarse
desconectado de la vida social y laboral. Muy probablemente los examenes de tipo
memoristico, donde se pide repetir, reproducir, comprobar por escrito la informacion
previamente memorizada, desapareceran. Las pruebas de evaluacién exigirdn demostrar
que se sabe utilizar la informacién disponible, en relacion a las necesidades practicas
relacionadas con el contexto laboral, social o personal; por ejemplo, saber a buscar
ciertos datos, demostrar que se sabe aplicar ciertas nociones en diferentes contextos,
resolver problemas, etc. Y es altamente probable que para ello, los exdmenes permitan el

uso generalizado de vias de informacioén (libros, apuntes, conexion a Internet,...).

En un contexto educativo como el descrito, nuestro método de estudio, presenta mucho
mejor futuro que el método tradicional. Este Ultimo vuelca su mayor esfuerzo en
memorizar la informacion, esfuerzo inGtil dada la accesibilidad futura a la informacion e
innecesario para entender la aplicabilidad de las nociones. En cambio, nuestro método,
dedica todo el esfuerzo en entender la informacidn, y entender supone saber utilizarla.
(No obstante en el proceso de entendimiento, parte de la informacion se va memorizando
mediante lo que en Psicologia se conoce como memoria comprensiva). Nuestro método
de estudio, por tanto, entronca mucho mejor con las exigencias actuales y futuras del

conocimiento. Y quizd, el método de estudio tradicional desaparezca.

Retomando la terminologia utilizada en el tercer experimento, en un contexto de
aprendizaje como el descrito, no tendrian cabida los exdmenes que demandan cuestiones
memoristicas, datos memorizados, pero si aquellos que exijan resolucion de cuestiones
l6gico-cuantitativas, aquellos que exijan cuestiones de utilizacion y aplicaciéon de
nociones. En tal caso, nuestro tercer experimento demuestra que nuestro método de

estudio es superior al método tradicional en cuanto a rendimiento académico, tanto para
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el corto plazo temporal como para el medio-largo plazo. En resumen, para el nuevo marco
educativo que implicardn los adelantos tecnologicos que ya estan llegando, nuestro

método de estudio es mejor que el tradicional.
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La educacion constituye un tema de prioridad para Cuba, es decisiva para el
sostén de la sociedad; como fendmeno social, se encarga de la formacion y
desarrollo del hombre y lo prepara para la vida. Actualmente se defiende el
derecho a una educacion de calidad para todos, hecho que va mas alla del
empefio por alcanzar la escolarizacion universal, sino que se mueve al
establecimiento de politicas dirigidas a mejorar la calidad de la educacién, y se
ubica la atencién de las personas con necesidades educativas especiales,
asociadas o no a las discapacidades, en posiciones mas privilegiadas. La
ponencia tiene como objetivo ofrecer recursos metodolégicos que contribuye a
dirigir las practicas inclusivas de manera efectiva para dar respuestas a las
necesidades educativas especiales o no de todos los alumnos. La ponencia es el
resultado de la sistematizacion de las ultimas investigaciones y producciones
cientificas realizadas por autores cubanos donde se perfilan los desafios que
enfrentan la Pedagogia y la Didactica Especiales y las aproximaciones a las
soluciones que se ofrecen para un trnsito mas acelerado hacia las practicas
educativas inclusivas en Cuba.

Palabras Claves: Educacion; Inclusion; Educativa; Recursos; Metology.

Summary

The education constitutes a theme of priority for Cuba, it is decisive for the society's
brassiere; Like social phenomenon, you take care of the formation and the man's
development and he prepares it for life. At present it is defended the right to an education
of quality for all, fact that he surpasses the effort to attain the universal escolarization,
rather the establishment of policies addressed to is moved to upgrade education, and the
attention of the people with educational especial needs, associates are located or no to
the disabilities at more privileged positions,. The postulate aims at offering resources
metodoldgicos that you contribute to direct the inclusive practices of effective way to give
answers to the educational especial needs or not give all of the pupils. The postulate
stems from the systematization of last investigations and scientific productions

accomplished by authors Cubans where come to scene the challenges that they confront
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Pedagogy and the Didactics Especial and the approximations to the solutions that are

offered for a more transit expedited toward the educational inclusive practices in Cuba.

Key words: Education; Inclusion; Educational; Resources; Metodology.

Introduccién

Se vive en una época cargada de transformaciones profundas en todos los érdenes de
la vida humana. La huella que dejan los problemas sociales, econémicos, politicos,
educativos, ambientales y culturales tiene alcances que apenas se perciben. Para pensar
en una vision transformadora basada en el desarrollo humano la educacion posee un
peso fundamental, es un fendmeno social que constituye el ndcleo del proceso
socializador de la especie Yy por ello ejerce una influencia decisiva en la formacion del

hombre.

Para la educacidon de las personas con Necesidades Educativas Especiales(NEE)
asociadas o no a discapacidades existen retos y posibilidades en funcion de, forjar
conocimientos, desarrollar habilidades, actitudes, valores y conductas donde se
construyan las bases de estilos de vidas fisico y socialmente saludables, a partir de la

accion conjunta entre maestros, la familia y la comunidad.

Los cambios y transformaciones de todo tipo que han tenido lugar en las dos ultimas
décadas han alterado radicalmente el paisaje de nuestras sociedades. De igual forma
preocupa el deterioro de los valores humanos que se constituye en algo muy peligroso en
tanto genera actitudes de extrema violencia e intolerancia absoluta y se hacen pocos
esfuerzos por incrementar la participacion ciudadana consciente y propositiva en la

solucion de sus problemas.

La ponencia tiene como finalidad poner al servicio de los cursistas y lectores de su
material basico recursos metodoldgicos que favorezcan la generacion de reflexiones en
relacién con las aproximaciones tedrico-practicas que ha tenido la Pedagogia Especial
en Cuba como respuesta al complejo problema de la inclusion educativa de los nifios ,

adolescentes y jovenes con NEE.
Desarrollo

La inclusién es un fendmeno que se ha estudiado desde la ciencia, atendiendo a

diferentes posiciones epistemoldgicas, y asumiendo diferente fundamentos, entre otros,
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se reconoce la Pedagogia Especial como una ciencia aplicada a la educacion de las
personas con necesidades educativas especiales. Teniendo en cuenta la preocupacion
por esta problemética, en la Conferencia Internacional de Salamanca 1994, se comprende
que: la inclusion es un principio central que ha de guiar la politica y la practica de la

construccién de una educacion para todos.

Otros autores consideran que la inclusion es un concepto tedrico de la pedagogia que
hace referencia al modo en que se debe dar respuesta en la escuela a la diversidad. La
inclusién educativa, tiene fundamentos generales, particulares y singulares. Los generales
estan vinculados fundamentalmente a las politicas de los gobiernos; los cambios que se
producen en los sistemas educativos para “responder” a las declaraciones del Movimiento
de Educacién para Todos (Compromiso mundial de dar educacion basica y de calidad a
todos los nifios, jovenes y adultos para el afio 2015, guiado por la UNESCO) y a los
movimientos humanistas que le estan sirviendo de plataforma a la educacion en general y
de manera particular a la especial, que han provocado una revision de los conceptos, las

concepciones y las practicas educativas.

Algunos gobiernos, en busca de soluciones y mejoras en la calidad de vida de estas
personas, realizaron estudios que aportan en este sentido; la Republica Bolivariana de
Venezuela desarroll6 en marzo de 2008, la Misién José Gregorio Hernandez; Ecuador, la
Mision Manuela Espejo en el 2009, y Todos con voz, en Nicaragua en febrero de 2010,
por solo citar algunos, misiones todas que aportaron a que las personas con necesidades
educativas especiales fueran atendidas, tanto desde el punto de vista espiritual, como
material, lo que permitié tener en cuenta su condiciébn como seres humanos y desde el
punto de vista educativo, se le dio respuesta a todo el que estaba en condiciones de

recibir los servicios educacionales.

Por otra parte, los fundamentos particulares en la regién apuntan, que a pesar de las
buenas voluntades, politicas, esfuerzos de los gobiernos y la adaptaciéon de los objetivos
de los sistemas educativos, todavia persisten serios problemas de cobertura, calidad y
equidad. Cuba se singulariza por tener el mejor sistema educativo de América Latina y del
Caribe, reconocido a nivel internacional por varios organismos y organizaciones, logro
cumplimentar la totalidad de los objetivos globales de la Educacion para Todos en el
periodo 2000-2015, segun informe de seguimiento de la Educacion para Todos en el

Mundo en el 2015 y se compara en ciertos sectores, con el de los paises desarrollados.
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Tiene bien definido el fin de la educacion, y desde la Constitucion de la Republica se

establece, que es para todos los ciudadanos sin distincién de ningan tipo.

En las actuales circunstancias historicas, econémicas, politicas y sociales que vive Cuba,
la Educacion Especial se perfecciona, rebasa lo tradicional y establece como fin: lograr el
maximo desarrollo integral posible de las personas con necesidades educativas
especiales en cualquier contexto, que les permita enfrentar con diferentes niveles de

independencia su inclusion social.

Elemento este que da cuenta, de que la Educacién Especial no es solo para la escuela
especial, sino que transciende los limites de este tipo de escuela y se extiende hasta
cualquier institucion educativa, con el objetivo de atender a cada uno de los nifios, nifias,
adolescentes y jovenes que presenten alguna necesidad educativa, asociada o0 no a una

discapacidad, solo respetando el derecho que cada individuo tiene como ser humano.

De acuerdo con lo antes expuesto, para disefiar la respuesta a las diferentes
necesidades educativas de los alumnos que asisten a las escuelas en cualquier contexto,
se impone una actitud consciente y flexible de los educadores, y de todos los implicados
en el proceso educativo, que impligue mayor compromiso, preparacion y participacion,
que haga posible el alcance de una educacién de calidad para todos. Para entender la
inclusién, es preciso comprender que lo esencial de cada uno es su condicion de ser
humano, que a decir de muchos “ser diferentes es algo comun”, que es personal y
cultural, que la diversidad es una caracteristica inherente a la naturaleza humana y que lo
mas importante es respetar a los demas, reconocer y valorar lo diverso que somos todas
las personas, que tenemos culturas diferentes, que procedemos de contextos diferentes,
de familias diferentes, y esto pudiera ser facil comprenderlo, pero requiere de mucha

atencion y sensibilidad.

Es por ello, que en la educacién, ademas de tener en cuenta la individualidad del hombre,
como ser singular y Unico; es preciso tener en cuenta a la sociedad, como configuracion
cultural en la que se desenvuelve y desarrolla este hombre y en la que adquiere carécter
social, donde las influencias del medio juegan un rol esencial en la formacién y desarrollo
del individuo, en la adaptacion al medio y permite ademas su autotransformacion y

transformacion, tanto en lo individual, como en lo social.

La diversidad es una realidad con la que debemos convivir en la escuela y fuera de ella,

para ello debemos comprenderla como un valor a potenciar y a promover, puesto que es
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en la diversidad donde se encuentra el respeto mutuo, la colaboracion, el conocimiento,
donde todos los miembros de una comunidad son dignos de consideracion y estima. Lo
esencial, parte de reconocer el hecho de que todos somos seres humanos, con
caracteristicas semejantes y diferentes a la vez, con los mismos derechos a ser educados
y a desarrollarnos, y que a todos se nos deben ofrecer posibilidades para aprender y
desarrollarnos plenamente como seres humanos, y que todos tenemos derecho a recibir

educacion de calidad.

Actualmente se defiende el derecho a una educacién de calidad para todos, hecho que va
mas alld del empefio por alcanzar la escolarizacion universal, sino que se mueve al
establecimiento de politicas dirigidas a mejorar la calidad de la educacién. Para el logro
de calidad de la educacion, se precisa de actuacion consciente en el proceso de inclusion,
se requiere aceptar a los demas como son y ho como nadie desea que sean, actuar con
respeto hacia ellos, ofrecerles la oportunidad de participar segin sus potencialidades y
caracteristicas individuales en cada uno de los procesos y actividades de la cotidianidad,
de conjunto con sus coetadneos, donde prime ademas del respeto, la afectividad hacia el

otro.

Por ello, para el logro de una educacién de calidad, se precisa del esfuerzo de todos, y de
la armoénica relacién que se logre entre la escuela, la familia y la comunidad como
contextos favorecedores de esta politica educativa, y que debe lograrse desde un proceso
activo, consciente y cooperativo, capaz de satisfacer las necesidades educativas de todos
y cada uno de sus educandos, aprovechando las potencialidades y respetando lo diverso
de cada individuo, actuando para su transformacién como ser humano, donde la
diversidad sea un valor enriquecedor y positivo para todos, desde el respeto, la tolerancia

y la igualdad de oportunidades.

La educacion de calidad es la que potencia al maximo posible el desarrollo de sus
educandos y que se permite alcanzar con ello los resultados deseados y el mejoramiento
humano; pero para ello se requiere la participacién y el compromiso social, es decir que
se necesita la intervencién de varias esferas que de algun modo tienen que ver con la
calidad de vida de las personas y con la toma de conciencia a favor de la inclusion social,
por ello es preciso su comprension, como un proceso necesario de perfeccionamiento en

el que todos tenemos participacion.
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En el Foro de la Sociedad Civil, que acompafoé a la VIl Cumbre de las Américas
2015, el tema sobre la calidad de la educacion fue fuertemente debatido y uno de
los grandes retos que se acordé para el logro de una educacion de calidad, es la
inclusion educativa.

Santiago Borges (2013), considera que en Cuba, la inclusiébn educativa es
entendida como una concepcién que reconoce el derecho de todos a una
educacion de calidad, independientemente de sus particularidades vy
caracteristicas que condicionan las variabilidades en su desarrollo y que propicie
su integracién a la sociedad como individuos plenos en condiciones de poder
disfrutar las posibilidades que ella ofrece y contribuir a su perfeccionamiento.

La inclusion educativa, requiere compromiso, entrega, comprension, afecto, amor,
cooperacion, por ello la inclusién educativa debe contener como requisito principal, la
calidad de la educacién, sin importar el tipo de escuela en que se encuentren los nifios,
nifias, adolescentes y jovenes. Esto requiere la participacion y el compromiso de varios
agentes que son favorecedores en este proceso, la familia, la escuela y la sociedad y se
resalta la importancia que estos agentes tienen, en el desarrollo integral de los sujetos.
La familia, en la se incluyen todos sus miembros, debe de tomar conciencia y comprender
la importancia que tiene lograr una adecuada estimulacion desde las primeras edades, de
aprovechar las potencialidades para lograr un desarrollo integral, para lo que deben de
brindar todo el amor y apoyo necesarios, lograr la socializacion, el desempefio en
diferentes contextos de actuacion, para que ademas de favorecer el desarrollo, influyan en
su formacion integral. La vinculacion plena, de la familia y la comunidad al proceso docente
educativo es decisiva para el alcance maximo de las potencialidades de los individuos y el

logro de la inclusién educativa.

Es necesario en la labor educativa, la comprensién y precision de lo que le corresponde a
cada cual en este proceso. La escuela, consciente de su importante funcién, perfecciona
el proceso docente-educativo y labora para fortalecer la vinculacion mas estrecha con la
familia y el entorno social donde esta enclavada, en aras de cumplir con éxito su mision;
debe saber determinar cuéles son las principales estrategias didactico-metodolédgicas del
maestro para dirigir el proceso de ensefianza—aprendizaje desarrollador de nifios,
adolescentes y jovenes, establecer una adecuada relacion del aprendizaje con la vida
como una dimension de trabajo importante y potenciar los Pilares del aprendizaje para el

siglo XXI determinados por la UNESCO 2001, aprender a ser, aprender a conocet,
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aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a emprender, recordando siempre

que la ternura, el respeto y el amor, son complementos basicos en la labor educativa.

En Cuba, se defiende que educacion de calidad, es aquella que equipara a todos en la
adquisicion de conocimientos, habitos, habilidades, normas de conducta, actitudes y
valores necesarios para la vida, teniendo en cuenta los diferentes contextos en que el
individuo se desarrolla; las transformaciones del modelo econdmico, politico y social y la
busqueda de mejoras contintas en el desarrollo espiritual y personal de cada individuo, la

gue favorece la igualdad de oportunidades a todos.

Para comprender la inclusiéon educativa, no se puede seguir mirando hacia la escuela,
sino desde la escuela hacia la sociedad, donde todos necesitamos ser incluidos y
tenemos el deber de incluir, de aceptar, de potenciar desarrollo en los demas, de trabajar
unidos para el logro una sociedad mas justa, comprensiva, sensible, consciente de que
con el esfuerzo de todos y cada uno de sus miembros podremos tener una sociedad
mucho mas inclusiva, donde prime el equilibrio y se entienda la diversidad no como un
problema, sino como una solucién, que nos conduce a una educacion mas de calidad

cuanto mas comprensiva, integral y afectiva sea.

Para ello se requieren maestros diferentes, padres diferentes y una sociedad diferente,
en la que garanticemos el pleno desarrollo de los nifios, nifias, adolescentes y jévenes y
la continuidad de una sociedad justa e inclusiva como la nuestra. La instituciéon que
incluye en Cuba es la que se adapta a las necesidades de desarrollo de todos los nifios,
niflas, adolescentes y jévenes, la que los tiene a ellos como protagonistas del proceso
educativo y aprovecha todas las potencialidades que le ofrecen los implicados en la
educacion de las nuevas generaciones y los hace participes activos en este proceso, para
hacer realmente efectivos los derechos a la educacion, a la igualdad de oportunidades y a

la participacion social de todos.

En todo el sistema educativo cada docente debe llegar a sensibilizarse, a tener conciencia
plena de su importantisimo papel y responsabilidad en el desarrollo integral de cada uno
de sus educandos, a pesar de sus diferencias, pero también la sociedad debe llegar a
sensibilizarse, a comprender que todos somos diferentes y que todos tenemos el derecho

y la obligacién de contribuir a la construccion de un mundo mejor.

Donde haya buena voluntad y se logre la integracién entre todos los factores

responsabilizados con la atencion y educacion de los nifios, adolescentes y jovenes, la
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inclusion, sera posible. A los educadores, nos corresponde cumplir la maxima martiana,
de con todos y para el bien de todos... y hacer de nuestras instituciones educativas
verdaderos centros inclusivos; a la sociedad en general, le corresponde de manera

consciente, hacer de la inclusion social, un hecho.

La inclusion educativa exige un ajuste en el modelo de escuela actuante, profesores
distintos, padres diferentes y una organizacion escolar de escuela integrada vy
funcionamiento de comunidad entre todos. Desde ella se prefiere habilidades y
potencialidades y no deficiencias y dificultades; se trata de preparar a los individuos con y
sin NEE para la vida, siendo sugerente la realizacion de ajustes en la programacién

curricular que asi lo garantice.

Para ofrecer la educacion en condiciones de inclusiébn es indispensable buscar
alternativas que garanticen una educacion de calidad, tanto en instituciones de educacion
regular, como en instituciones de educacién especial, y lo que es mas necesario aun, el
convencimiento, la responsabilidad, entrega y amor, como eje fundamental de quienes

tienen que enfrentarla.

Para poder dirigir las practicas inclusivas, de manera efectiva, se exige que los docentes
comprendan que “calidad con equidad significa escuelas inclusivas”, (Borges S, 2014 p.
37), es decir, las escuelas que por la excelencia de sus servicios hagan posible que todos
los nifos, adolescentes y jévenes de una comunidad puedan encontrar en ellas lo

necesario para su pleno desarrollo, se reconocen como escuelas inclusivas.

Segun Borges (2014), la puesta en practica de una educacion que dé respuesta a todos
los alumnos exige: del profesor, el conocimiento de cada uno de sus alumnos, sus
intereses, motivaciones, necesidades y potencialidades; el establecimiento de un sistema
bien organizado de estrategias de ensefianza que permitan dar a los alumnos las

oportunidades y los apoyos necesarios para alcanzar los objetivos.

Ademas plantea que en relacion a los nifios se requiere la posibilidad de que todos
puedan aprender lo mismo, aunque de forma diferente, asegurandose asi el derecho de
todos a contar con las mismas oportunidades para aprender y el derecho de compartir y

beneficiarse de una misma educacion.

Se asume las sugerencias metodoldgicas abordadas por Borges y Orosco (2014), para la
puesta en préctica de un curriculo que tenga en cuenta a todos los alumnos, en torno a

cuatro dimensiones:
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. La planificacion.

2. La ensenanza.

3. La organizacion.

4. El clima o ambiente de clase.
1. La planificacion

Esta actividad permite al docente decidir qué hacer, como hacerlo, con qué materiales o
medios contamos, cuanto tiempo tiene, qué quiere que sepan los alumnos, etc. Es

necesario considerar durante la planificacion la diversidad de alumnos de la clase.

Evaluar las necesidades educativas de un aula implica el punto de partida para tener en
cuenta a todos los alumnos, se requiere fundamentalmente saber qué competencias
curriculares tiene el alumno/a, cual es su estilo de aprendizaje y qué intereses y
motivaciones tiene, para a partir de ahi hacernos las siguientes preguntas: ¢Como
podemos presentarle el contenido de forma que le resulte interesante? ¢ Como aprende
mejor este grupo? ¢ Prefieren la explicacion del profesor o las actividades de clase? Es
imprescindible partir de lo que el alumno sabe, de lo que es capaz de hacer solo,

Unicamente a partir de ahi el alumno podré construir los nuevos aprendizajes.

Conociendo los diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos, sus niveles de
competencia curricular, sus intereses y motivaciones los docentes podran
adecuar el curriculo a las caracteristicas personales de cada uno. Se debera
proporcionar a cada alumno un modo especifico para aprender de forma lo mas
rapida y profunda posible, con la idea de que alcancen metas por encima de sus
expectativas, partiendo del convencimiento de que se puede ensefiar a todos lo
mismo pero de forma diferente, donde cada alumno aprendera en funcion de sus
capacidades.

La atencion a la diversidad del alumnado exige necesariamente una gran variedad
de materiales y, ademas, que estos entre si se adecuen a las caracteristicas de
todos y cada uno de los nifios que lo van a utilizar.

La creacién de materiales y su adecuaciéon a las caracteristicas de los alumnos
constituyen premisa fundamental en todo proceso de ensefianza-aprendizaje por

dos razones, la primera por constituir un factor de motivacion hacia el propio
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alumno, y la segunda, por ser un aspecto muy importante de implicacion en las
tareas escolares
2. La ensenanza
La puesta en préactica de un curriculo que tenga en cuenta a todos los alumnos
implica, entre otras, la consideracion de una serie de estrategias de ensefianza:

— Fomentar la participacién del alumno y motivarlo utilizando como referencias
Sus intereses y conocimientos previos.

— Utilizar técnicas de trabajo individual y grupal.

— Usar y adaptar las nuevas tecnologias de la informacion y las comunicaciones.

— Crear y adaptar materiales y recursos variados.

— Organizar el proceso docente y extradocente.

— Vincular la ensefianza y el aprendizaje con la vida, abordar el planteamiento y
solucion de problemas reales.

— Planificar de forma intencionada y acorde con las caracteristicas de los
alumnos; el desarrollo del aprendizaje implica dosificar contenidos, actividades,
materiales y la evaluacion de los objetivos del curriculo.
Modificar objetivos considerando el nivel de complejidad que suponen para
determinados alumnos no implica afectar el contenido, lo cual se puede explicar a
partir de las propias caracteristicas de los objetivos (caracter dinamico,
multidimensional).
Para establecer la seleccion y organizacion de contenidos debemos tener
presente aquellos que se consideran fundamentales y los que tienen caracter
complementario. También, y de forma especial, deben considerarse los que
contribuyen en mayor medida al desarrollo de capacidades que se consideran
basicas, o resultan imprescindibles para posteriores aprendizajes.
El caracter esencial de un contenido viene determinado por:
a) Su pertenencia con relacion al logro de objetivos generales.
b) Su funcionalidad en el sentido de facilitar aprendizajes posteriores o que
aumenten la autonomia del alumno.
c) La interrelacién de los contenidos de una o diversas aéreas.

3. La organizacion
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La organizacion es importante no solo porque hace posible el logro de metas
diversificadas para cada alumno, sino porque en si misma es una fuente de
aprendizaje.
Una organizacion sensible con la diversidad debe cumplir una serie de exigencias,
como son flexibilidad, creatividad y cooperacion, ademas de considerar:
— Creacién de espacios de trabajo compartidos.
— Establecimiento de agrupamientos flexibles.
— Horarios flexibles.
— Espacios de atencion individualizada.
— Desarrollar la responsabilidad de los alumnos.
— Establecer normas y formas de trabajo.
— Servicios de apoyo al centro.
— Accesibilidad de espacios fisicos y a materiales.
4. El clima o ambiente de clase
Constituye premisa fundamental a la hora de facilitar los aprendizajes a todos los
alumnos; son muchos los factores que contribuyen a crear ambiente saludable y
estimulante, pero vale la pena destacar:
— Actitud positiva frente a alumnos con necesidades educativas.
— Lograr adecuada relaciones interpersonales, como elemento clave de
socializacion.
— Participacion e implicacion de todos en las actividades del aula.
Estrategias didacticas para el trabajo con educandos con Necesidades Educativas
Especiales en la escuela regular.
1. Leer en alta voz lo escrito en la pizarra.
2. Preparar material de ensefianza visual que los educandos puedan leer mas
facil.
Emplear elogios verbales o tactiles para animarlo.
Emplear un vocabulario sencillo para darle instrucciones y comprobar que el
educando ha entendido.

5. Emplear objetos reales que el educando pueda sentir y manipular y no sélo

papel y lapiz.
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6. Establecer coordinaciones con las familias para hacer los deberes de los
educandos en la casa.

7. Debe tener dominio de las caracteristicas psicologicas de las caracteristicas
psicopedagdgicas individual y del grupo, en los diferentes contextos.

8. Identificar tempranamente de manifestaciones del comportamiento
inadecuado que pueden constituirse en signos o sintomas de alarma.

9. La clase es la via idonea para el trabajo correctivo compensatorio, desarrollo
de conocimientos, aprendizaje de valores y normas, asi como de habilidades
para la vida social, independiente e integrada. Una clase atrayente y de calidad
es efectiva para este grupo de estudiantes.

10. Utiliza juegos didacticos, asi como juegos competitivos entre equipos, dadas
las posibilidades que brindan para el desarrollo del autocontrol habilidades
para acatar y respetar reglas, consolidar los contenidos activar procesos
cognitivos y desarrollar la psicomotricidad.

11.Vincular a estos estudiantes a los proyectos culturales, socioeducativos y
circulos de interés; asi como a incluirlos en grupos musicales, tablas
gimnasticas, coros, obras de teatro; a la vez que estimulas en ellos el
conocimiento de la poesia, el canto y las artes plasticas.

12.Realizar convenios para desarrollar proyectos sociales, técnicos vy
socioproductivos en el grupo con activa participacién de familias agentes de la
comunidad.

13.Desarrollar estrategias de atencibn educativas que respondan a las
potencialidades y necesidades de los estudiantes y su grupo.

14. Involucrar a la familia y a los agentes comunitarios, facilitAindoles constante
informacion sobre las estrategias disefiadas y la evolucion del educando,
proporcionandoles ademas, la ayuda o acompafiamiento que requieran.

15.Utilizar las diferentes vias de labor social, entre ellas visitas al hogar, escuelas
de educacién familiar, reuniébn de padres, entrevistas, correspondencia,
asesoria y otras, estableciendo relaciones sélidas que garanticen el éxito del

trabajo educativo.
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16. Emplear la orientacion como recurso pedagogico, esta garantiza la
comprension del estudiante sobre lo que va hacer antes de iniciar la ejecucion,
debe hacerse con énfasis en el comportamiento, a través de la ensefianza de
limites, reglas, valores y sentimientos. Es un proceso motivacional, cognitivo y
regulador que influye decisivamente en la calidad del aprendizaje.

17. Debe tener en cuenta los conocimientos precedentes que los estudiantes
tienen sobre el tema y las caracteristicas y potencialidades de cada uno.

18. Utilizar variados medios de ensefianza, entre ellos los informaticos y de la
comunicaciéon, con las exigencias de la tarea, como modelo que permita el
autocontrol por parte del educando.

19.Aprovecha las potencialidades del contenido, para el desarrollo de los
procesos cognitivos, las adecuadas relaciones personales y la comunicacion
social.

20. Garantizar condiciones para que el educando, como sujeto activo de su propia
autotransformacion, participe de forma activa en la organizacion y desarrollo de
las actividades de aprendizaje.

21. Intenta siempre lograr la unidad entre la motivacion y la participacion
protagonica de tus estudiantes.

22. Emplea racionalmente las actividades del proyecto educativo del grupo, para
estimular la participacion, propicia el trabajo cooperativo en subgrupos como
recurso pedagdgico y de esta forma podras lograr que:

— Los miembros del grupo logren la interaccion con una adecuada
comunicacién y cohesion en la propuesta de metas, y objetivos socialmente
valiosos.

— Planeen juntos y realicen las tareas con encomiendas y responsabilidad. El
grupo es regulador del comportamiento.

— Partir de la edad, las afinidades personales, los intereses, los gustos, y hasta el

nivel de conocimientos, teniendo en cuenta las particularidades de la alteracién de

cada uno.
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— Los estudiantes aprendan a respetar las opiniones de los demas, adiscrepar sin

agredirse, cooperando con lo que necesiten, soliciten ayuda, expresen sus

vivencias, aprendan a ser responsables.

18. Promueve el desarrollo de habilidades intelectuales y docentes (observacion,

comparacion, narracion, la toma de decisiones, valoracion).

19. De forma intencionada trata de conseguir que la comunicacién profesor-

estudiante sea interactiva, flexible, afectiva, desarrolladora, respetuosa pero con

autoridad; para ello ten en cuenta la opinion de los estudiantes y demuéstrales que

sus consideraciones y deseos son importantes.

20. Realiza ejercicios para la activacion y estimulacion de la atencion, memoria y

pensamiento en cada actividad.

21. Valora los limites y normas que se acordaron, fomentando la autoevaluacion

personal y la autoevaluacion grupal, estimulando los éxitos y el desarrollo de la

autoestima.

22. Estimula la participacion de los estudiantes en las actividades para hacer

posible la socializacién y autorregulacion del comportamiento, mientras aprenden

con alegria y dedicacién y se estimula la actividad cognitiva.

23.Fomentar el desarrollo de las potencialidades que presente el estudiante en
diferentes aspectos de la vida cotidiana y de su actitud ante los variados
procesos que se desarrollan en el centro.

CONCLUSIONES:

Las ideas expresadas revelan que entre educacion e inclusibn como procesos no

existe una relacion lineal, sino de mutua interdependencia, y del esfuerzo de todos

depende la verdadera inclusién de nifios, nifias, adolescentes y jovenes con

necesidades educativas especiales, asociadas 0 no a discapacidades, proceso

que dice mucho en el presente y depara nuevos retos para el futuro.

Un mundo mejor es posible para cada ser humano si la educacion, en estrecha relacion

con los diferentes contextos, digase familia y comunidad, lo prepara para la vida, para una

vida activa, de derechos y deberes, participacién social plena, de justicia, de bienestar, de

desarrollo, de éxito y de valores.
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THE "PASEO DEL ARTE" OF MADRID:
INTERMUSEAL SPEECHES FOR VALUE EDUCATION

Jesus Angel Sanchez Rivera®

Resumen

El “Paseo del Arte” de Madrid conforma un espacio singular de la ciudad, pues en su eje
principal —entre Atocha y la plaza de Cibeles- se erigen tres importantes instituciones del
mundo artistico: el Museo Nacional del Prado, el Museo Centro de Arte Reina Sofia y el
Museo Nacional Thyssen-Bornemisza. Asimismo, existen en esta zona urbana —y en torno
a ella- numerosas instituciones que enriquecen el entramado cultural de la capital de

Esparia.

La aspiracion del “Paseo del Arte”, junto con el barrio de los Jerénimos y el Parque
de El Retiro, de ser declarado Paisaje Cultural Patrimonio de la Humanidad por la
UNESCO, bajo la candidatura “El Paseo del Prado y el Buen Retiro, paisaje de las Artes y
las Ciencias”, pone de relieve el destacado papel que, en las ultimas décadas, ha cobrado

este espacio.

En consonancia con la idea de transformar este lugar en un referente de la cultura
universal en su maxima expresion institucional, el presente trabajo pretende ofrecer una
reflexion sobre la potencialidad didactica que las obras de estos museos condensan para
la educacion en valores. Ademas de los discursos mas tradicionales en torno a este
patrimonio (histérico-artisticos y estéticos), consideramos que muchas de las obras son
capaces de generar interesantes discursos para la reflexion critica de esa educacion en
valores, y, a través de ellos, tejer una fructifera trama de hilos discursivos entre los

museos que conforman el “Paseo del Arte”.

Palabras clave: “Paseo del Arte”, Madrid, Museos, Artes plasticas, Educacion en valores.
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Abstract

The so-called “Paseo del Arte” in Madrid makes up a unique space in the city, since on its
main axis —between Atocha and Plaza de Cibeles- three important institutions of the
artistic world are erected: the Museo Nacional del Prado, the Museo Centro de Arte Reina
Sofia and the Museo Thyssen-Bornemisza. Likewise, there are in this urban area —and

around it- numerous institutions that enrich the cultural fabric of the capital of Spain.

The aspiration of the “Paseo del Arte”, together with the Jerénimos neighborhood
and the El Retiro Park, to be declared a Cultural Landscape World Heritage Site by
UNESCO, under the candidature “El Paseo del Prado and Buen Retiro, landscape of the
Arts and Sciences”, highlights the outstanding role that this space has taken on in recent

decades.

In line with the idea of transforming this place into a benchmark of universal culture
in its maximum institutional expression, this work aims to offer a reflection on the didactic
potential that the works of these museums condense for education in values. In addition to
the more traditional discourses around this heritage (historical-artistic and aesthetic), we
consider that many of the works are capable of generating interesting discourses for the
critical reflection of this education in values, and through them weave a fruitful plot of

discursive threads between the museums that make up the “Paseo del Arte”.

Key words: “Paseo del Arte”, Madrid, Museums, Plastic Arts, Value Education.

No hay un documento de cultura que no sea, al mismo tiempo, un

documento de barbarie.

W. Benjamin

Introduccion

El denominado “Paseo del Arte” de Madrid conforma un espacio singular de la ciudad,
pues en su eje principal —entre Atocha y la plaza de Cibeles- se erigen tres importantes
instituciones del mundo artistico: el Museo Nacional del Prado, el Museo Centro de Arte
Reina Sofia (MNCARS) y el Museo Nacional Thyssen-Bornemisza. Asimismo, existen en

este lugar otras instituciones culturales, como Caixa Forum, el Museo Nacional de
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Antropologia, el Real Jardin Botanico, el Museo Nacional de Artes Decorativas, el Museo
Nacional de Artes Decorativas o el Museo Naval, a las que se podrian sumar, un poco
més alla de los limites artificiales —e imprecisos- de este eje museistico, la Biblioteca

Nacional, el Museo Arqueolégico Nacional o la Fundacion Mapfre.

En este sentido, el eje compuesto por el Paseo del Prado-Paseo de Recoletos, con
sus prolongaciones en todos los sentidos, conforma un auténtico “museum cluster”, a
semejanza de otras grandes ciudades (el Museumplein de Amsterdam, la Museumsinsel
de Berlin o el Museumquartier de Viena, por citar algunos ejemplos europeos). Este
concepto se presenta como un fendmeno caracteristico de la Posmodernidad, ligado a la
arquitectura-espectaculo y a la masificacion turistica. Fendbmeno que ha sido estudiado
con detalle por Nicolic (2012), quien afirma que el 95% de los museos de arte mas
visitados del mundo forman parte de algun tipo de aglomeracion museistica (museum
cluster), que favorece el desarrollo de los multiples potenciales de estas instituciones y, en
dltima instancia, su pervivencia —a través de su reinvencion- en el futuro. Como explica
Vozmediano (2018), el “Paseo del Arte” de Madrid “es un espacio urbano, de limites no
del todo definidos, en el que superponen una serie de estratos histéricos, de
representacion politica y econémica, de identidad ciudadana y de usos turisticos que lo
convierten en algo mas que una sucesion de museos o salas de arte”. Su densificacion
cultural —también politica y econ6mica- y su protagonismo en la vida ciudadana
contemporanea los convierten en colosales alegorias de la posmodernidad, y en la mas

expresiva institucionalizacion de su patrimonio.

El destacado papel que ha adquirido esta zona urbana en las Ultimas décadas
para la vida cultural de la ciudad —aparte de su importancia econémica- ha llevado a
impulsar la candidatura de “El Paseo del Prado y el Buen Retiro, paisaje de las Artes y las
Ciencias” para ser declarado Paisaje Cultural Patrimonio de la Humanidad por la
UNESCO. El Paseo del Prado, el barrio de los Jer6nimos y el Parque de El Retiro
pretenden, de este modo, entrar a formar parte de un grupo selecto, aunque cada vez
mas amplio, con el maximo reconocimiento institucional en el ambito del Patrimonio. Si
finalmente llegara esta prestigiosa concesion, cabe plantearse si detras del proyecto hay
una verdadera planificacion educativa que integre y coordine a todas las instituciones
implicadas, y no so6lo una operacioén para potenciar el turismo de masas y la imagen de

marca de Madrid y, en definitiva, de Espafia.
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Bajo nuestro punto de vista, es necesario un planteamiento integral e
hiperconectado, no solo desde el &mbito econémico, para extraer los mejores potenciales
de este museum cluster. Ello obliga a prestar especial atencién a su dimensién educativa;
la educacion, entendida como actividad permanentemente reflexiva y critica, encaminada
a la autonomia y la libertad de cada individuo, deberia de ser el fin Ultimo de la proyeccion
social del patrimonio constitutivo de este conglomerado de instituciones culturales en cada

momento.

“El valor de las humanidades en la educacién —dice Garcia Gual (2017, p. 74)-
consiste en su comprensiéon y expresion del significado de la vida a través del arte y la
cultura”. En lo que se refiere a la Historia del Arte, entre los valores educativos mas
concretos que hallamos en esta disciplina —pese a ser una de sus facetas menos
exploradas- esta el de ser un excelente vehiculo discursivo para la educacién ciudadana o
en valores. Y a través de estas paginas pretendemos apuntar ciertas reflexiones para el

referido caso madrilefo.

Triangulo del Arte, Poliedro museal o Red de las Artes

Desde que se inaugurase el Museo Thyssen-Bornemisza (1992), también se viene
denominando al espacio urbano que venimos tratando como “Triangulo del Arte”; imagen
gue subraya el papel preponderante de las tres instituciones museisticas mas conocidas —
y potenciadas- del mismo, a modo de vértices polarizadores de la cultura madrilefia:
MNCARS, Museo Thyssen y Museo del Prado (fig. 1).

Estas tres instituciones custodian las obras mas conocidas del patrimonio
historico-artistico de la capital, y la imagen de este “triangulo” resulta muy poderosa para
cualquier camparfia de marketing o promocién turistica. Sin embargo, la densidad de
museos en esta zona —y sus aledafias- y la riqueza de sus colecciones, lleva a plantearse
si hubiera sido mas adecuado hablar de “Poliedro museal”, “Poliedro de las Artes” o, en
una expresion mas inclusiva, “Poliedro cultural” —aunque con un naming menos vendible-
(fig. 2). Establecer diadlogos entre las numerosas instituciones que componen el cluster en
torno al eje Prado-Recoletos parece una opcion mas enriquecedora e inclusiva que la que

sélo privilegia a una triada museal, por muy extraordinarias que resulten sus colecciones.

El modelo concebido hace casi tres décadas parece ya obsoleto, en un tiempo

vertiginoso que tiende a la hiperculturalidad, que ofrece “un universo hipertextual, una red
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sin centro” (Han, 2018, p. 20). La imagen del hilo, lo que une o enlaza dos o mas
realidades, y su multiplicacion para crear tramas complejas, las redes sociales de
extension casi ilimitada, parece méas sugestiva aun. Acaso la “Red de las Artes” podria
definir mejor el concepto actualizado de este espacio madrilefio, siendo mas impreciso

pero, por ello, menos excluyente.

La extremada celebridad de dicho espacio, con los tres renombrados museos a la
cabeza y otros muchos, publicos y privados, arracimados en torno a ellos, oscurece a
otras instituciones culturales de la ciudad, al menos para la mayoria del publico foraneo.
Ello invita a una reflexidon sobre el papel que la politica y la economia desempefian en la
promocién cultural, consideracion que queda abierta, pues excederia los limites

editoriales de este trabajo.

Por otra parte, la precaria relacion entre los sucesivos gobiernos y Carmen
Thyssen, propietaria de una parte de la coleccion expuesta en el museo que lleva su
apellido, hace peligrar periddicamente uno de los vértices de aquel triangulo imaginario —
aguel que complementa, en cierto modo, las colecciones de los otros dos-; Riafio (2020b),
Garcia Fernandez (2020). Incardinado en el “Paseo del Arte”, la corta vida de este museo
viene a demostrar la idea, expuesta al principio a través de la cita de Benjamin, de que en

toda construccioén cultural subyace la barbarie.

Finalmente, el “Paseo del Arte” fue un artefacto cultural del que se comenzo a
hablar hacia 1995, al comienzo como estrategia comercial en forma de abono, y que
adquiri6 verdadera dimension durante la primera década del siglo XXI, a raiz de los
proyectos de ampliacion del Museo Thyssen (arquitectos Manuel Baquero, Robert Brufau
y estudio BOPBAA, 2004), del Reina Sofia (Jean Nouvel, 2005) y del Prado (Rafael
Moneo, 2007), segun recuerda Vozmediano (2018). Su denominacién resultaria
verdaderamente afortunada, pues, de algun modo, enlazaba con el espiritu del “Salén del
Prado” dieciochesco para modernizarlo, al menos bajo cierta péatina cultural que parecia

evocar los aspectos mas nobles del ideario ilustrado.

El ultimo de los episodios ligados a este concepto ha sido el cambio de
denominacion de la antigua estacion de metro de Atocha —topénimo histérico- por el de
“Estacion del Arte” (1 de diciembre de 2018); con esta iniciativa, concebida como
campafia de marketing para los visitantes de Madrid, se ha reforzado de manera

redundante la actividad que se desea potenciar actualmente en este paseo historico: el
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Arte como polarizador, como imagen de marca. La invocacion de su nombre resulta
perfecta en cualquier slogan de la ciudad de Madrid; mas ahora, con la brillante
candidatura presentada ante la UNESCO. Y, cuando aparece acompafado de una
imagen, resultan insoslayables las celebrities artisticas del Museo del Prado, del Reina
Sofia o del Thyssen (Veldzquez, Goya, El Bosco, Fra Angelico, Ghirlandaio, Tiziano, El

Greco, Caravaggio, Rubens, Picasso, Dali...).

Discursos intermuseales para la educacion en valores: reflexiones y propuestas

En lo que se refiere a la Historia del Arte proyectada desde los museos espafioles,
durante buena parte del siglo XX se enfoco su difusién, divulgacion, interpretacion o
educacion desde un ambito cerrado, atendiendo casi exclusivamente a los fendbmenos
histérico-artisticos con una vision tradicional. Subyacia en ello cierta busqueda de
autoafirmacion de una disciplina que pugnaba por desligarse de La Historia, resaltando
los aspectos que, de manera intrinseca, se atribuyen a las artes plasticas y, por extension,

a las artes visuales.

Entre los contenidos educativos que, tradicionalmente, han hallado mayor fortuna
en el museo —hasta cierto punto, reflejo de lo que ocurria en las aulas- destacan los de
caracter histérico (la ensefianza de conceptos espacio-temporales, los cambios y
permanencias, las nociones de sincronia y diacronia, la multicausalidad...) o de caracter
estético (la observacion analitica y critica, la formacién del gusto...). Otros, derivados de
una concepcioén patrimonial, siempre subyacente, enfatizan los conceptos de herencia o
legado, identidad o decantacion cultural, al comienzo ligados a un enfoque nacionalista, al
que se han ido sumando o superponiendo enfoques humanistas, sociales, etc. Mas
actuales se presentan los que se centran en la creatividad, atendiendo a diferentes
capacidades cognitivas y favoreciendo una visién teérico/practica de los procesos
creativos (desde el mundo de las ideas a la materializacion objetual). Por dltimo, aquellos
que sirven para la educacién de la ciudadania (relaciones entre el individuo y la sociedad,
valores consensuados...), considerando la capacidad transformadora de la educacion,
son los que ahora nos ocupan; creemos que este campo aun ha sido poco explorado,
quiza por ciertos comportamientos inerciales, pero también, qué duda cabe, por
representar una opcion mas comprometida y critica que muchos no quieren o no pueden

asumir.
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“La mirada implica consecuencias politicas y morales tan severas como el relato:
lo que se elige mirar y lo que se elige contar resaltan por comparacion la magnitud de lo

que se oculta y lo que se calla”, sentencia Mufioz Molina (2012, p. 39).

Enlazando con esto, numerosos autores sefialan con razon que las sociedades
contemporaneas han depositado progresivamente en la institucion escolar buena parte de
la responsabilidad de la transmisién de los valores ciudadanos. “La escuela, sin embargo,
no parece que sea capaz por si sola de resolver esta situacion, si ho concurren otras
agencias educativas, especialmente la familia” (Garcia del Dujo y Minguez, 2011, p. 266).
Cabria decir que, los museos, como centros preferentes para la educacién patrimonial,
también habrian de ejercer un papel activo en la educacion de la ciudadania desde el
ambito de la educacion no formal (Fontal, 2003; Pastor, 2011). Hernandez (2011, pp. 39-
40) apuesta por un concepto dialégico del museo, que ha de constituirse como un espacio
democratico e inclusivo, “un ambito de dialogo, de critica y de transformacion de la
realidad existente.” (p. 40). Los museos de hoy deberian de ser instituciones abiertas,
dinamicas e interculturales —hoy cabria decir, mas bien, hiperculturales-, y entre sus
principales virtudes deberia de estar la capacidad transformadora de la ciudadania. El
Arte a través del espejo de la Historia es, a nuestro juicio, indispensable para un

desarrollo mas pleno del ser humano en su dimension individual y social.

La educacién en valores civicos debiera de ser una prioridad, a nuestro entender,
desde la Educacién Primaria hasta la Universitaria, en linea con la opinion de Saramago
(2010), quien echaba en falta un “Aprendizaje de la ciudadania” como materia
universitaria. EI Premio Nobel consideraba que, “un buen ciudadano es el que tiene
espiritu critico” —frente la idea del ciudadano complaciente y adocenado que conviene a
los poderes-, “que no se resigna, que no acepta que las cosas sean asi, 0 asi se vean
s6lo porque alguien lo ha decidido. (...) aquel que trata de mirar desde todas las
perspectivas para ver qué es lo que hay por detras de las cosas y actuar en consecuencia

y responsabilidad, sin bajar la guardia” (pp. 59-60).

Dado que se pretende para el Paseo del Prado y su entorno el reconocimiento
mundial como Patrimonio de la Humanidad, seria oportuno fundamentar los discursos
futuros que pretendan una educacién de la ciudadania sobre la Declaracién Universal de
los Derechos Humanos (Paris, 1948). La libertad y la igualdad como valores supremos,
los derechos y libertades proclamados en dicha Declaracion, “sin distincion alguna de

raza, color, sexo, idioma, religiébn, opinidbn politica o de cualquier otra indole, origen
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nacional o social, posicion econdémica, nacimiento o cualquier otra condicién” (DUDH, arts.
ly?2).

Sin embargo, como advierten Garcia del Dujo y Minguez (2011, p. 268), la nuestra
es una “sociedad gobernada por la defensa y promocién de los derechos humanos, donde
se respetan especialmente los valores de la libertad, la equidad, la justicia y la dignidad.
Pero, bajo la apariencia de una sociedad civica, escondemos a veces un fuerte desinterés

por el otro”.

Por comenzar a hablar de propuestas concretas, para abordar el tema de la
alteridad, de quienes se hallaban —y se hallan aun- en los margenes, padeciendo la
marginacion y exclusién social, se podria recurrir a la pintura de El negro pio (fig. 3),
localizada en el Museo Nacional de Antropologia (n° inv. CE 5263); una institucion que,
asimismo, se halla en los margenes de este “Paseo del Arte” tan renombrado -y, por ello,
resulta una gran desconocida del publico-. El cuadro pintado por José Padr6 en 1901,
encargo del director del Museo Antropolégico Manuel Antén y Ferrandiz, copiaba un
original del lisboeta Joaquim Manoel da Rocha realizado hacia 1786. El nombre antiguo
de la obra sefala doblemente al Otro, desde la mirada colonizadora y racista con
pretensiones cientificas del siglo XVIII, ya que con la palabra “pio” se designaba a
animales de colores oscuros con manchas blancas. Probablemente el protagonista, nativo
de Brasil, sufriera una enfermedad de la piel llamada vitiligo, trastorno caracterizado por la
presencia de manchas blancas debidas a la ausencia de melanocitos, células epiteliales
responsables de la pigmentacion. “La diferencia existe. La alteridad se construye.”,
sentencia agudamente Stoichita (2016, p. 13), quien afirma que “El ojo identitario marca el
centro, la alteridad se sitla en la periferia. Entre el centro y la periferia existe una relacion
de poder y tensiones estructurales.” (p. 47). Este autor analiza el cuadro de El negro pio
como ejemplo significativo de esa construccion de la alteridad (pp. 100-101). Para ligar la
pintura aludida con el presente, cabria relacionarla con la modelo Winnie Harlow, que ha
sido imagen de la marca de moda Desigual® (fig. 4); la rareza de su piel, también afectada
por el vitiligo, resulta muy conveniente para una marca que ha hecho de la diferencia su
sefia de identidad. A propoésito de esta confrontacion, surgen interesantes reflexiones
sobre lo epidémico, la identidad, la utilizacién del cuerpo como objeto de consumo o los

cambios y las permanencias en nuestros modos de mirar.

Del mismo modo, otros grupos étnicos o religiosos presentes en las obras

artisticas son susceptibles de atencion. Recordemos, por ejemplo, la tabla de Jesus entre
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los doctores (1506; fig. 5) de Alberto Durero conservada en el Museo Thyssen (n° inv.
134). El joven Mesias aparece rodeado por varios ancianos, custodios de la Antigua Ley.
La fisonomia apolinea de Jesus se contrapone a los rasgos de los viejos, que en algin
caso estan caricaturizados; el “Mismo”, el intruso, se situa en el centro y los “Otros”, en su
ambiente, quedan relegados a la periferia, invirtiendo el orden que les corresponderia por
su status. Si prestamos atencion a otras religiones, la configuracion de la imagen del
musulman estuvo al servicio de la propaganda y legitimacion politica, construyendo la
imagen del “Otro” como enemigo a vencer. El cuadro alegdrico pintado por Tiziano Felipe
II ofreciendo al cielo al infante don Fernando (1573) del Museo del Prado (n° inv. P431)
muestra al turco vencido como simbolo de la victoria cristiana —abanderada por la flota
hispanica- en la famosa Batalla de Lepanto, acaecida el 7 de octubre de 1571 (Stoichita,
2016, pp. 32-40 y 184-186).

El Museo del Prado, por la propia conformacioén histérica de sus colecciones,
conserva numerosas obras de un tiempo que estuvo marcado por la intolerancia y la
confrontacion religiosa. Muchas de sus pinturas son expresion palmaria del espiritu
impulsado por la Reforma catdlica frente al mundo protestante. En la Victoria de la Verdad
sobre la Herejia (h. 1625), boceto de Rubens para una serie de tapices (n° inv. P1697),
aparecen derrotados —e identificados con el Mal- Calvino, Lutero y otros personajes que
representan a musulmanes, judios y protestantes, dentro de un conjunto que mostraba
una imagen triunfante del poder de la Iglesia catélica. EI Auto de fe presidido por Santo
Domingo de Guzman (1493-99) pintado por Pedro Berruguete (n° inv. P618) o el Auto de
Fe en la Plaza Mayor de Madrid (1683), obra de Francisco Rizi (n° inv. P1126), son obras
representativas de aquellos abominables juicios y ejecuciones publicos, en su época
convertidos en auténticos espectaculos teatrales. A la vez, estas Ultimas se podrian ligar
con la serie de cuatro pequefias escenas (1808-12) de Goya que conserva la Real
Academia de Bellas Artes de San Fernando (n° inv. 673, 674, 675, 676), institucion en la
orbita del “Paseo del Arte” que, por fortuna, cada vez es mas conocida por el publico
madrilefio. Una de ellas, Escena de Inquisicion, refleja la pervivencia sombria de aquellos
tribunales inquisitoriales en la Espafa de comienzos del siglo XIX. Todos estos ejemplos
suscitan diversas reflexiones sobre el pasado, pero también sobre fendbmenos de plena

actualidad.

Para todo lo que venimos comentando, resulta oportuno citar a Tourifian (2006, p.

12), quien considera necesario “buscar la convergencia entre diversidad, interculturalidad
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e identidad localizada, porque la tension entre la defensa de la propia comunidad y el
imperativo de mundializacion fuerza a los individuos a enfrentarse a los problemas desde
una ética que asume la realidad del “otro” y esta elaborada a partir de la singularidad de
las situaciones y la universalidad de los valores”. La problematica que se abre ante
nuestros ojos es colosal, mas aun en el tiempo en el que la educacién intercultural
(Tourifidn, 2006) parece estar cediendo ante una educacién de la hiperculturalidad (Han,
2018).

Por otra parte, las desigualdades por razones de género se estan comenzando a
estudiar con mayor atencién en las ultimas décadas. Fruto de ello es, por ejemplo, el

proyecto “Museos en femenino” [https://museosenfemenino.es/], gestado en la

Universidad Complutense de Madrid, que ofrece itinerarios didacticos de ciertos museos
(entre ellos, el Museo del Prado y el Reina Sofia), empleando minuciosos analisis desde
la perspectiva de género; o la reciente publicacion del libro de Riafio (2020) que lleva por
elocuente titulo Las invisibles. ¢Por qué el Museo del Prado ignora a las mujeres? Dentro
de la misma corriente, la exposicion monografica sobre Clara Peters (2016-17) abriria
timidamente una via que continué con la muestra “Historia de dos pintoras: Sofonisba
Anguissola y Lavinia Fontana” (2019-20; fig. 6), o la més reciente —aplazada a causa de la
pandemia hasta octubre de 2020-, cuyo titulo ya resulta mas explicito: “Invitadas.

Fragmentos sobre mujeres, ideologia y artes plasticas en Espafia (1833-1931)".

Una de las derivadas mas tragicas del asunto que ahora comentamos es la
violencia de género. Las colecciones de los museos madrilefios cuentan con mdltiples
ejemplos que podrian servir para elaborar, de manera transversal, un discurso educativo
al respecto (piénsese en las numerosas escenas de raptos —léase, violaciones-

procedentes de la mitologia clasica).

“La mirada del otro. Escenarios para la diferencia” (2017), exposiciéon organizada
por el Museo del Prado, planted “un nuevo acercamiento a su coleccién permanente a
través de un itinerario expositivo en el que se invita a contemplar la realidad histérica de
las relaciones sentimentales entre personas del mismo sexo y de las identidades sexuales
no normativas.”; de este modo, el tradicional referente de “las esencias del Arte”, se
desprendia de la imagen conservadora de antafio, sumandose declarativamente a los
intereses tematicos de estudios ya clésicos en la bibliografia anglosajona, como el de
Saslow (1989), para sintonizar con la diversidad de publicos contemporanea. Tras la

repercusion que tuvo aquella muestra, dos afios més tarde quedaria expuesta, de manera
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permanente, la majestuosa cabeza de ledn, llamado El Cid, pintada por Rosa Bonheur en
1879. La serenidad, la dignidad y la nobleza que irradia este felino —u otros animales
pintados por Bonheur- se ha visto como proyeccion vital de su propia autora; “Animales

soberanos, como las mujeres que fueron excluidas o sefaladas” (Riafno, 2020, p. 36).

Los museos del “Paseo del Arte” comienzan a mostrarse mas sensibles hacia
otros colectivos, abogando por la accesibilidad y la educacion inclusiva en sus programas
de difusion, aunque de forma indecisa y poco innovadora. El camino por recorrer todavia
es largo, y no exento de dificultades. El estimable vinculo entre patrimonio e inclusién ain
ha de ser objeto de reflexién profunda y de didlogo entre los agentes implicados (Sanchez
Rivera, 2017). Un acercamiento a estos colectivos diversos podria comenzar por los
enanos o bufones de Veladzquez, presentes en Las meninas (1656) y protagonistas de los
soberbios retratos que hiciera para la Torre de la Parada: el que antiguamente se
identificaba con Diego de Acedo, Francisco Lezcano, “El Primo” —antiguo Sebastian de
Morra- o Juan Calabazas, de h. 1636-38, todos pertenecientes al Museo del Prado (n° inv.
P1174, P1201, P1204, P1202 y P1205, respectivamente).

La reconciliacion de los espafioles tras un largo periodo de dolor y enfrentamiento
es el valor que siempre se ha otorgado a El abrazo (1976; fig. 7) de Juan Genovés,
imagen iconica de la Transicion espafiola que se expone en el Museo Reina Sofia (n° inv.
AS06289). Este cuadro, sin duda, ofrece una leccién de superacion conjunta, generosa y
conciliadora, de una cruenta Guerra Civil y de la Dictadura franquista. La obra, que sirvio
para el cartel de Amnistia Internacional de aquel afio, también daria lugar al monumento
escultérico ubicado en la madrilefia Plaza de Anton Martin, que desde 2003 rinde
homenaje a los abogados laboralistas asesinados en Atocha el 24 de enero de 1977 por

miembros de la ultraderecha.

En la misma institucion, la obra estrella, reclamo turistico de primer orden, es el
gran lienzo de Guernica (1937) que realizara Pablo Picasso (n° inv. DE50). La historia que
rodea a esta pintura ha permitido construir un discurso antibelicista, de denuncia ante la
violencia ejercida contra la poblacion civil, que, en sus aspectos esenciales, es bien
conocido por el publico. Partiendo de un episodio histérico concreto (el bombardeo de la
localidad vizcaina, el 26 de abril de 1937, en el contexto de la Guerra Civil), el artista
trasciende aquellas circunstancias para convertir su creacion en un icono universal contra
el horror de la guerra, de cualquier guerra. En torno a esta obra se podrian establecer

diversos dialogos. En el Museo del Prado, La lucha con los mamelucos o Los
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fusilamientos pintados por Goya en 1814 (n° inv. P748 y P749), o en el Museo Thyssen la
angustiante atmdsfera berlinesa pintada por George Grosz en Metropolis (1917; n° inv.
569), por recoger el espanto de la guerra, bien pudieran ser interlocutores de la pintura de

Picasso.

La libertad como valor supremo, el cuidado y el respeto del medio ambiente, la
solidaridad u otros valores civicos podrian abordarse a través de las respectivas
colecciones permanentes que atesoran los museos madrilefios, al margen de las
exposiciones temporales que, puntualmente, aborden de forma mas o menos explicita

ciertas cuestiones sociales.

Ante todo esto se pudiera plantear, con razén, las dificultades —y los peligros- de
hacer lecturas contemporaneas de las obras pretéritas, de sus creadores o de las
sociedades que las vieron nacer. Pero no se ha de perder de vista que el pasado siempre
nos interpela en el presente. Como explica Marias (1996, p. 9), “Las obras de arte son
objetos “extrafios’ porque de inmediato, una vez concluidos en su “prehistoria® como
objetos que se hacen, pertenecen al pasado, y al mismo tiempo siguen siendo
contemporaneos, destilando ‘historia’ hasta el presente.” Esta doble condicion, como
objetos histéricos y fenoménicos, condiciona nuestra aproximacién a las obras de arte, y
no ha de entenderse de forma excluyente sino, por el contrario, como una oportunidad de

establecer didlogos mas ricos y fructiferos con ellas.

Hasta aqui se han apuntado algunas experiencias, propuestas y reflexiones entre
la infinidad de discursos que, en torno a la educacion en valores, se podrian componer.
Esta via permanece abierta, a la espera de ser explorada con mayor voluntad por quienes
dirigen las instituciones culturales del “Paseo del Arte”. El dialogo permanente entre ellas,
encaminado a su proyeccion instructiva y educativa es, a nuestro juicio, un camino al que

no deberiamos renunciar.

Conclusioén

En los dltimos afios, los museos que integran el llamado “Paseo del Arte” madrilefio han
ido incorporando a su museologia propuestas e intervenciones que abogan por un mayor
compromiso con determinadas cuestiones y problematicas sociales del presente. Sin
embargo, consideramos que aun es enorme la labor por hacer. Se puede profundizar,

segun se ha dicho, en establecer dialogos entre las diversas instituciones museisticas que
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conforman esta zona singular de la ciudad, colaborando entre ellas para el fomento de

una educacion en valores.

Vemos necesario tejer una trama mas densa, mas interconectada, con los hilos
discursivos que cada una de estas instituciones del mundo cultural. Tender hilos,
relaciones, contactos entre unas y otras para formar una red flexible, resistente y tupida
en la trama urbana, pero también en el imaginario colectivo. El tejido resultante permitira
confeccionar una suerte de vestido a disposicion de la sociedades que protagonicen cada
momento histoérico; si luciera los valores de una ciudadania libre, equitativa y solidaria,

mucho mejor.

Para concluir, volvemos a la célebre sentencia de Benjamin, que abre este trabajo:
“No hay un documento de cultura que no sea, al mismo tiempo, un documento de
barbarie”. Convertido en una suerte de adagio de la modernidad, de cierto espiritu del
desencanto, esta reflexion nos impele a continuar en alerta, con una mirada critica, ante

las obras artisticas que existen en los museos madrilefios.
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objetivo describir las principales tendencias de la investigaciébn actual en mediacion
escolar. A través del mapeamiento informacional bibliografico (MBI) se analizaron
abstracts de 30 articulos recuperados de las bases de datos ERIC, EBSCO HOST,
REDALYC, SCIELO y REDINED. Como resultado se encontraron cinco enfoques y 10
campos teméaticos en donde se observa suficiente evidencia de la efectividad de la
mediacion en la resolucion de conflictos entre pares, aprendizaje emocional vy
mejoramiento del clima escolar. De igual manera, se encuentra que Espafia concentra el
63,33% del total de la produccion académica, con especial énfasis en las estrategias
practicas para la gestion de este tipo de proyectos. Se aprecian vacios en la investigacion
de las habilidades para la mediacion escolar y la forma cémo agenciar conflictos de tipo

cultural.

Palabras claves: Mediacion escolar, convivencia escolar, campo conceptual,

mapeamiento informacional bibliogréfico.
Abstract

This article is part of the doctoral research “multidimensional social competence in
learning of school mediation skills”. It aims to describe the main trends of current research
in school mediation. Through mapping bibliographic information (MBI), abstracts of 30
articles retrieved from the ERIC, EBSCO HOST, REDALYC, SCIELO, and REDINED
databases were analyzed. As a result, five approaches and 10 thematic fields were found
where there are sufficient evidence of the efectiveness of mediation in the resolution of
peer conflicts, emotional learning and improvement of the school climate. Also, it is found
that Spain concentrates 63,33% of the total academic production, with special emphasis
on practical strategies for the management of these types of projects. Gaps found were

school mediation skills and the way in which conflicts of a cultural nature are attended.

Keywords: School mediation, peer mediation, school coexistence, conceptual field,

mapping bibliographic information (MBI).
Introduccion

La mediacién escolar (ME) es una alternativa para tratar las dificultades de modo
no violento (Lungman, 1996) en tanto promueve en la comunidad educativa la adquisicion
de habilidades para la mejor comunicacion, facilita la busqueda de soluciones y el
fortalecimiento de valores encaminados al entendimiento social, ayuda al crecimiento

personal y desarrollo de los alumnos (lbid., 1996). Esta estrategia permite dirimir el
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conflicto de forma que resulte satisfactoria para las partes a través del uso de estrategias
conversacionales, es decir mediante el dialogo (Lungman, 1996; Lépez et al., 2004;
Ortega & Del Rey, 2006; Ortega et al., 2007; Cava, 2009; Pulido et al., 2010; Hermosilla,
2015; Zambrano, 2015; Caicedo & Cocunubo, 2016; Gonzales, 2018). A diferencia del
arbitraje no impone la solucién sino serdn las partes quienes lleguen a un acuerdo
consensuado (Cava, 2009). Al resolver los conflictos, mejora la convivencia y previene la

violencia en el centro educativo (Ortega & Del Rey, 2006).

Pese a las bondades que ofrece, la ME no es aprovechada en el sistema de
educacion Colombiano de basica y media pues el pais no cuenta con una ley
reglamentaria, ni existen politicas claras para implementar un programa nhacional de
mediacion escolar como si ocurre en otros paises de Iberoamérica, tal es el caso de
Argentina con la ley 3055 de 2009. Mas alin si se tiene en cuenta la alta incidencia de
conflictos en las instituciones educativas colombianas y en el departamento de Narifio
(Chaux & Veladzquez, 2008; Carvajal, Urrea y Soto, 2012; Benavides, 2013; Betancourth,
Carvajal & Figueroa, 2017; Vasquez, 2017; Martinez, 2018) donde muchas veces la
gestion del mismo no es la mas apropiada pues se adopta un enfoque de sancion a través
del debido proceso (Castro, 2013).

Por ello, las instituciones educativas requieren fortalecer los centros de mediacion,
en tanto la evidencia investigativa muestra que sirve para llevar iniciativas concretas que
permitan solucionar conflictos y evitar asi situaciones graves o peores, es una estrategia
con importante potencial formativo en los agentes implicados en ella y en el clima de
convivencia de los centros educativos (Ibarrola e Iriarte, 2014). Entonces se trata de
conocer a profundidad cémo implantar este tipo de programas en aras de garantizar su
éxito. Al respecto Villanueva (2013) y Torrego (2008 citado en Ibarrola e Iriarte, 2014)
sostienen gque se requiere ampliar el espectro investigativo en la tematica, especialmente
en lo concerniente a la formacion en ME (Garcia, Bonet & Boqué, 2015; Pulido et al.,
2015; Martinez, 2018).

Hasta el momento, la teoria parece centrarse en aspectos tales como las etapas,
el desarrollo del proceso, las habilidades, estrategias y tacticas de la mediacion. En lo que
concierne a las etapas Ortega y Del Rey (2006), Castro (2013) y el ministerio de
educacion ciencia y tecnologia de Argentina (2004) proponen las fases siguientes para la

implementacion:
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(1) Sensibilizacién e informacion, el programa debe ser conocido por los directivos,
profesores, estudiantes y las familias; (2) redactar un protocolo que explique el
funcionamiento de la mediacion; (3) incluir en el proyecto educativo y en el manual de
convivencia; (4) seleccibn del equipo coordinador del proyecto; (5) seleccion de
mediadores, inscripcion de voluntarios y aplicacion de entrevista personal; (6) informacion
de los padres en relacion con los objetivos del proyecto y su implementacion; (7)
formacion de mediadores; (8) trabajo de aula con los alumnos de todos los cursos en
torno a las tematicas involucradas en la resolucién cooperativa de conflictos, la educacion
para la paz y los derechos humanos; (9) desarrollo de un proceso de mediacién; (10)

coordinacion y seguimiento del servicio; (11) evaluacién del programa.

Respecto a la forma como se desarrolla el proceso de mediacién Torrego (2000) y
el Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia de Argentina (MECT, 2004) proponen el
siguiente procedimiento: 1) La situacion puede llegar a conocimiento del coordinador del
proyecto por los estudiantes involucrados o el profesor; 2) el coordinador sostiene una
entrevista breve con los estudiantes; 3) el dia y la hora que se acordé realizar la
mediacion se entrega el formulario de acuerdo; 4) Cuéntame, las dos partes exponen su
version del conflicto y expresan sentimientos; (5) Aclarar el problema, se debe consensuar
los temas mas importantes y explorar los intereses de cada uno; (6) Proponer soluciones,
se debe facilitar la espontaneidad y creatividad de las partes en la blusqueda de ideas y
soluciones; (7) Llegar a un acuerdo, los mediadores ayudan a definir claramente el
acuerdo; (8) Se llena el formulario correspondiente y se entrega para su archivo al
miembro del equipo coordinador, en ese momento se pregunta a los mediadores como se
han sentido, si han tenido alguna dificultad; (9) en la fecha prevista de seguimiento se
indaga el seguimiento del acuerdo, si no se cumplié se registra en el espacio destinado a
observaciones; (10) con frecuencia quincenal el coordinador se reane con los estudiantes
mediadores a fin de realizar acompafamiento; (11) periédicamente se realizan informes

breves sobre la marcha del proyecto y la evaluacién del mismo.

En lo que tiene que ver con el papel de los mediadores, se ha escrito sobre sus
habilidades. Estas se definen como patrones de comportamiento que adquieren sentido
en una situacion de mediacion e influyen de modo decisivo en el éxito de la misma
(Serrano et al.,, 2007). Retomando a Lo6pez (2016), Serrano y Méndez (1994), las

dimensiones del constructo son las siguientes:
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Las habilidades emocionales compuestas por la identificacion, designacion y
expresion de sentimientos; evaluacion de la intensidad de los sentimientos; dominio de
impulsos; promocion del aumento de la confianza entre las partes. Las habilidades
cognitivas conformadas por conocimientos e informacion; comprension de los intereses de
las partes; empleo de pasos para la solucion de problemas; comprension de las normas
de conducta; confianza y credibilidad; capacidad de realizar sugerencias para facilitar el
acuerdo; ayuda para la clarificacion de asuntos importantes. Las habilidades conductuales
integradas por firmeza en propuestas y opiniones; actitud conciliadora; comunicarse a
través de la expresion gestual; uso del tono de voz; hacer pedidos claros; responder
eficazmente a la critica.

Respecto a las estrategias que los mediadores usan en el ejercicio de su rol, se
encuentra que estas pueden ser de naturaleza reflexiva, contextual y sustantiva (Kressel y
Pruitt, 1985 citado en Serrano y Méndez, 1999).

Entre las primeras se encuentra crear un buen ambiente, generar flexibilidad,
evitar abordajes precipitados (Kressel y Pruit, 1985, citado en Serrano & Méndez, 1999)
para ello se puede hacer uso de las técnicas preguntas abiertas, resumir la informacion
proporcionada por las partes y parafrasear repitiendo el mensaje pero con otras palabras
(Pulido et al., 2015) e incluso la reformulaciéon que consiste en realizar rectificaciones a
medida que avanza el discurso dotando de un ambiente pacifico a la situacion y a la
relacion entre las personas (Acufia et al., 2017). Por su parte, las estrategias
contextuales estan dirigidas a ganar la confianza entre las partes, esto se puede lograr
mediante la técnica reflejar. Entre las estrategias sustantivas estan las intervenciones de
presidon y sugerencia las cuales son especialmente (tiles cuando existen fuentes de
conflicto que hacen dificil la resolucion de la negociacién, por ejemplo cuando una o
ambas partes es muy hostil hacia la otra, cuando una o ambas partes no tiene confianza
hacia la otra, cuando una o ambas partes se mantienen rigida en su postura (Serrano &
Méndez, 1999).

En ese contexto tedrico desarrollado alrededor de la mediacion escolar se
considera necesario la realizacion de este estudio que tuvo como objetivos: a) identificar
el estado actual de la produccién bibliografica generada desde el afio 2015 a partir de la
revision de los articulos publicados y disponibles en importantes bases de datos a nivel
mundial; b) identificar los campos de investigacion actual a fin de encontrar vacios que

den lugar al fortalecimiento de lineas de investigacion.
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Método

Con el proposito de establecer los enfoques tedricos y metodolégicos para el
estudio de la mediacion escolar, se recurrié a la estrategia MBI que significa sintetizar un
contenido. Para ello se requiere de una lectura atenta, comprension, identificacion de las
ideas principales del autor y su registro escrito de modo conciso, coherente y objetivo
(Molina et al., 2013). Desde estos planteamientos se asumié un proceso metodolédgico
donde se consideré la produccion académica existente, buscando acceso a la misma. A
través del MBI se selecciond las bases de datos ERIC, EBSCO HOST, Redalyc, Redined
y Scielo 30 articulos, donde se utilizaron palabras claves para la blsqueda, tales como:
“Mediacion Escolar” — “School Mediation” — “mediacdo escolar”; “Habilidades de

LT

mediacion escolar’- “school mediation skills” — “habilidades de mediagéo escolar”.

De esta manera, la estrategia MBI permitio la clasificacién de la informacion de
acuerdo al contenido en cinco enfoques y diez campos tematicos. Estos hallazgos aportan
a la comprension de la mediacion escolar desde unidades de sentido que amplian el
panorama de estudio y facilitan el proceso de registro y analisis para posteriormente
seleccionar los aportes mas significativos que van a contribuir al reconocimiento del
estado actual de la investigacion. Se presentan en el siguiente acapite un avance de los

resultados obtenidos través del (MIB).
Resultados

Se encontraron cinco enfoques y diez campos tematicos. Los enfoques son: 1)
concepciones acerca de la ME, 2) formacion para la ME, 3) aprendizaje emocional, 4) ME
para la mejora de la convivencia, 5) ME para la resolucion de conflictos. Se presentan los

avances del MBI tal como se ilustra a continuacion:
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Conceptos de mediacion
Estrategias practicas para Ia
gestion de Ia mediacion escolar. Concepciones

Habilidades de mediacion
Programas de formacion en
mediacion escolar.

Conflicto entre
Janes. Resolucion

Conflictos de tipo Formacion
cultural. de conflictos
Enfoques
Campos Tematicos Campos Tematicos

A Toh 7 Desarrollo de relaciones
portes al clima escolar saludables

La mediacion en la Mejora de la Aprendizaje Promocion de la ética y
percepeion de acoso y convivencia emocional factores
agresividad. socioemocionales.

Figura 1: Unidades de sentido sobre la mediacién escolar

Concepciones Acerca de la Mediacién Escolar

Hace referencia a los modos de entender la ME a partir de su teorizaciéon que
orienta el modo cémo debe implementarse en los centros escolares. Por ello, comprende
los campos tematicos 1) conceptos sobre ME y 2) estrategias practicas para la gestion de
la ME.

Con respecto al primero, Viana (2017) argumenta que la ME posee caracteristicas
esenciales como la voluntariedad, imparcialidad y caracter personalisimo. Respecto al
segundo, los estudios estan caracterizados por la reflexion sobre como implementar este
tipo de proyectos en las instituciones educativas, lograr objetivos y evaluarlos, conseguir
la aprobacion de las comunidades y el afianzamiento en ellas. (Diaz, et al., 2015; Saez,
2018; Garcia, Bonet & Boqué, 2015; Pinto, 2017). Por ejemplo, Boqué (2017) propone
gue se requiere profundizar en la apuesta practica de la ME, mientras que Carrasco, Villa
y Ponferrada (2016) se preguntan sobre el significado y las implicaciones de la misma en
las escuelas. Pinto (2017) presenta el avance de un proyecto en sus distintas etapas
diagndstico, formacién y funcionamiento que genera abordaje prosocial del conflicto y la
convivencia. Diaz et al. (2015) avanza en el conocimiento al sistematizar el impacto que
tiene la implementacién de la ME en los procesos de acreditacion de calidad de la
institucion educativa, objetivo que de alguna manera se comparte en la investigacion de
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Garcia y Boqué (2015) pues se trata de evaluar el proceso desde las opiniones de los
alumnos, mientras que Saez (2018) se detiene en el analisis del arraigo y la consolidacion

en el tiempo.
Formacién parala Mediacion Escolar

Esta unidad de sentido tiene como sus campos tematicos de interés las
habilidades para la ME y los programas de formacion. Respecto al primer campo, Pulido
(2015) refiere que las estrategias mas usadas son preguntas abiertas, resumir y

parafrasear, no asi reflejar y mensajes yo.

En cuanto a los programas de formacion en medicacion escolar, son destacables
los destinados a estudiantes (Hermosilla, 2015; Garcia et al., 2019), a profesores
(Zambrano, 2015) y la forma como orientacion escolar juega un papel importante en la
tarea de educar para la ME (Galindo y Sanahuja, 2018). En ese sentido Galindo vy
Sanahuja (2018) ofrecen una secuencia de las sesiones que consisten en: 1) la
presentaciéon e introduccién al programa de mediacion; 2) analisis del conflicto; 3)
elementos del conflicto; 4) qué es la mediacidn; 5) fases de la mediacion; 6) elementos de
la comunicacion eficaz; 7) la neutralidad y mensajes en primera persona; 8) simulacros de
mediacion y 9) jornadas de mediacién. Por su parte, Ginés (2016) ofrece herramientas
especificas para el desarrollo de las sesiones como es el relato breve y su aporte a la
madurez emocional. Cabe mencionar que los programas de formacion pueden ser
sistematizados y ejecutados como politica publica, tal es el caso de Gonzales (2018) en
México.

Aprendizaje Emocional

Este enfoque tiene como uno de sus campos tematicos la promocion de la ética y
factores socioemacionales. En ese sentido, Ibarrola, Iriarte y Aznares (2017) encontraron
que la ME promueve el aprendizaje emocional de los participantes, en especial el
aumento de la conciencia y de la regulacion emocional. Otro aporte es el de Candeias y
Bartolo (2016) quien sostiene la necesidad de educar a los alumnos para integrar los
equipos de mediacion desde los valores de la convivencia y una ética de atencion con los
otros. Resulta de interés la argumentacion de Cano y Garrido (2017) quienes manifiestan
que para mejorar el impacto de este tipo de programas, deben ir acompafiados del
desarrollo de la inteligencia emocional de tal manera que resulte mas facil tener éxito en

la negociacion.
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Por otra parte, se observé el campo tematico desarrollo de relaciones saludables
representado por la investigacion de Zabala (2018), la cual concluyé que un programa
para el desarrollo de habilidades para la mediacion escolar influye en el aprendizaje
cooperativo de manera significativa, ademas logra que los estudiantes aprendan a asumir
estrategias para resolver conflictos de manera pacifica dentro de los equipos de trabajo.
Con esto se infiere que la mediacién tiene alcances mas alla de la atencién del conflicto
de pares. En tanto, Sanchez y Gonzales (2017) de manera novedosa presenta una
intervencion en la que se hace uso de este tipo de programas para proporcionar

relaciones saludables entre los adolescentes.
Mediacién para la Mejora de la Convivencia

El MBI permiti6 identificar el enfoque mediacion para la mejora de la convivencia
con su campo tematico aportes al clima escolar, donde Alarcon et al. (2018) resaltan el
proceso como método alternativo para lograr tales propdsitos e incluso obtener resultados
asociados como potenciar el rendimiento académico. En la misma linea de ideas Caicedo
y Coconubo (2016) plantean que la ME es una estrategia en pro del aprendizaje y dialogo
de las diferencias sin la necesidad de acudir a los estrados judiciales. A propoésito de las
diferencias entre seres humanos, Viana y Lopez (2015) en su trabajo de revision tedrica
presenta la ME como el proceso de resolucion de conflictos que mas aporta a la inclusién
de todas las personas y cuya finalidad dltima es la consecucién de sociedades mas

inclusivas y respetuosas con la diversidad humana (p. 14).

A si mismo, el enfoque para la mejora de la convivencia comprende el campo
tematico incidencia de la mediacion en la percepcion de acoso y agresividad. Al respecto
Rolan et al. (2017) en un resultado preliminar no logro establecer efecto directo entre la
formacion para la mediacién escolar y la disminucion de la percepcion de acoso en los
estudiantes. Tampoco existen resultados favorables en la mejora de la convivencia si el
equipo mediador no es convocado de forma oportuna y se carece de un plan de

formadores tal como lo menciona Martinez (2018).
Mediacion para la Resolucion de Conflictos

Enfoque integrado por el campo tematico conflicto entre pares. Se soporta en la
investigacion de Garcia et al. (2016) quienes encontraron como resultado el acuerdo
general que existe en el alumnado participante en valorar de forma positiva la mediacion

en la resolucién de conflictos y prevencion de situaciones de violencia. La reflexién de
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Martins, Machado y Cunico (2016) sobre las resistencias de los alumnos a las
intervenciones de los profesores mediadores. La investigacion bibliografica de Possato et
al. (2016) donde reconoce la expansion de la ME en América Latina y la centralidad de
este elemento en los programas educacionales. La experiencia pedagdgica de Hernandez
(2018) en este proceso denotado como una estrategia de mejora para la gestion del

conflicto.

La mediacion escolar no solo se popularizé en el conflicto entre pares sino también
en el conflicto cultural, sobre este campo tematico escribié Ntho-Ntho y Niewenhuis (2016)
qguienes a través de metodologia cualitativa exploraron como los directores escolares de
Sudafrica se ocupan de conflictos religiosos en sus escuelas, revelaron que aln ninguno

de ellos mir6 en la mediacion una estrategia para resolver el conflicto.
Andlisis de la Produccién Académica alrededor de la Mediacion Escolar

Las investigaciones presentadas en esta revision se realizaron mayoritariamente

en Espafa tal como se presenta en la tabla uno:
Tabla 1

Numero de producciones académicas alrededor de la mediacion escolar segun pais

No de

Pais investigaciones

Brasil 2
Colombia 3
Esparfia 19
México 2
Pera 1
Portugal 2
Sudafrica 1
Total general 30
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En términos porcentuales Espafia tendria el 63% de la produccién, mientras que
Colombia, es el pais latinoamericano con mas representaciébn pero con tan solo tres
articulos, equivalentes al 10%. Asi las cosas, Espafia impulsa de lejos las investigaciones

adscritas a los cinco enfoques tal como se presenta en el grafico uno:

8
/ M Brasil
6
5 m Colombia
4 c N
spafia
3 p
2 México
1
0 . . . . . M Peru
Concepciones acerca Formacion para la Mediacién como Mediacion parala  Mediacion para la H Portugal
de la mediacion mediacion escolar estrategia de mejora de la resolucién de
escolar aprendizaje convivencia conflictos W Sudafrica
emocional

Grafico 1. Numero de publicaciones segun enfoques y paises.

Espafia es el pais que més desarrolla avances académicos en lo concerniente a
los fundamentos tedricos (87,5%), los procesos de formacion (85,7%), los modos en que
la ME desarrolla el aprendizaje emocional (40%) y mejora la convivencia (60%), ademas
incursiona en lo referente a la resolucién de conflictos (20%). De acuerdo con la gréfica,
Colombia esta ausente en los primeros tres enfoques y tiene una participacion importante

en el de mejora de la convivencia (60%) y menos significativa en el de resolucion de
conflictos (20%).

De otro lado, la gréfica dos presenta la produccién por autor:
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Graéfico 2. Produccion académica por autor
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Se encuentran 27 autores, de los cuales solo dos tienen mas de una publicacion,

ellos son Laura Garcia y Maria Viana con tres y dos textos respectivamente. Laura

Garcia-Raga es profesora de la Universidad de Valencia mientras que Maria Viana Orta

es investigadora de la misma universidad. Como se puede ver, ambas hacen parte del

ambito académico espafiol y son quienes en la actualidad impulsan en mayor medida el

conocimiento cientifico en la tematica.

En lo concerniente al nUmero de publicaciones por afio, se observa pequefia

variacién decreciente, pero al tiempo mayor interés en lo que tiene que ver con las

concepciones y formacién para la ME tal como se observa en la tabla dos:

Tabla 2.

Produccion investigativa segun afios y enfoques de la mediacién escolar

Enfoques

Concepciones acerca de la mediacion

escolar
Formacion para la mediacion escolar

Mediacion como estrategia de

aprendizaje emocional

Mediacion para la mejora de la

convivencia

Mediacion para la resolucion de

conflictos

Total general

Afos

2015 2016
1 2

3 1

1

1 1

4

5 9

2017 2018
4 1

2

3 1

1 2

1

8 7

Total

2019 general

Por su parte, la tabla tres especifica los campos tematicos en los que se encuentra

mayor numero de publicaciones. Se observa que el enfoque concepciones acerca de la

mediacion escolar recoge el mayor nimero de evidencia investigativa en el interés

especifico de las estrategias practicas para la gestion de proyectos de ME, no asi en lo
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gue tiene que ver con conceptos tedricos. Asi mismo, en lo alusivo a la formacién para la

ME hay un vasto numero en la forma como agenciar programas de esta naturaleza y

apenas un articulo que analiza las habilidades para la ME.

Tabla 3.

Enfoques de la mediacion escolar
Concepciones acerca de la mediacion escolar
Conceptos de mediacion

Estrategias practicas para la gestién de proyectos de mediacién

escolar
Formacion para la mediacion escolar

Habilidades de mediacion escolar

Programas de formacién en mediacion escolar
Mediacién como estrategia de aprendizaje emocional

Desarrollo de relaciones saludables

Promocion de la ética y factores socioemocionales
Mediacién para la mejora de la convivencia

Aportes al clima escolar

Incidencia de la mediacién en la percepcion de acoso y agresividad
Mediacion para la resolucién de conflictos

Conflicto entre pares

Conflictos de tipo cultural
Total general

Numero de investigaciones por cada enfoque y campo tematico

Ndmero

30
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Discusién y Conclusiones

La revision realizada con apoyo de la estrategia MBI facilito la identificacion de las
preferencias de los autores por la profundizacion del conocimiento asociado con las
estrategias practicas para agenciar centros de ME asi como también por la blsqueda de
programas de formacién. En todo caso, deja claro la amplia convergencia respecto a las
posibilidades de la ME como estrategia educativa para mejorar el clima y como forma de
resolver los conflictos de modo alternativo, no sancionatorio (Viana y Lépez, 2015; Garcia
et al., 2016; Caicedo y Coconubo, 2016; Hernandez, 2018; Alarcén et al., 2018). Se aclara
ademas que la ME es inviable para dar respuesta a las situaciones de acoso escolar tal

como lo concluyen Rolan et al. (2017) y Martinez (2018).

También, los resultados coinciden respecto a los beneficios de la ME en el
desarrollo del aprendizaje emocional, cooperativo, la ética, los valores, las relaciones
saludables y demas factores socioemocionales (Sanchez y Gonzales, 2017; lbarrola,
Iriarte y Aznarez, 2017; Zabala, 2018). Ahora bien, en cuanto a los vacios se encuentran

el escaso numero de aportes a los elementos tedricos de la ME, la implementacion de la
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misma en los conflictos de tipo cultural y en lo que tiene que ver con las habilidades para
la ME, por lo que dichos aspectos se identifican como objeto de futuras lineas de

investigacion.

Teniendo en cuenta los aspectos a fortalecer, la investigacion doctoral -de la cual
hace parte este trabajo- “la competencia social multidimensional en la formacion de
habilidades para la mediacidon escolar: lineamientos y estrategias” centra su interés
precisamente en donde el conocimiento aun no es suficiente, pues si se profundiza desde
un abordaje tedrico amplio sobre cdmo potenciar las habilidades para la ME en cualquier
tipo de conflicto, las posibilidades de éxito de este tipo de iniciativas se incrementan y en
esencia, los objetivos asociados a la construccion de paz desde el manejo saludable del
conflicto se hacen posibles.

En cuanto al objetivo relacionado con el andlisis de la produccion bibliografica
generada desde el afio 2015, Espafia se destaca por impulsar el mayor nimero de
investigaciones en los distintos enfoques de la ME. Por su parte, en Latinoamérica y
especificamente en Colombia, el desarrollo cientifico en la tematica es incipiente y esta
centrado en lo que parece haber suficiente evidencia empirica: la mediacion escolar como
promocién de la convivencia y estrategia efectiva para la resolucion de conflictos. Es
probable que la realidad social colombiana caracterizada por un clima escolar poco
satisfactorio (Carvajal et al.,, 2012) en donde se intentan resolver conflictos a través de
formas que expresan intolerancia (Chaux y Velazquez, 2008; Benavides, 2013;
Betancourth, Carvajal & Figueroa, 2017; Vasquez, 2017) le incline a tener las enunciadas

preferencias investigativas.
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EXPERIENCIA DE LECTURA Y ESCRITURA ACADEMICA EN EL
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INTRODUCCION

El propésito de esta ponencia es valorar la importancia de la lectura y escritura académica
en dos sentidos: como forma de apropiacion y como modo de expresion de la vida
cotidiana y del pensamiento cientifico del profesor y del alumno, pero desde un sentido

comunicacional.

Entiendo a la lectura y la escritura académica no sdlo como una forma de expresién o un
acto informativo, sino como una forma de comunicacién que se realiza en el proceso de
interaccion donde los actores establecen relaciones sociales contextuales vy
contextualizadas; es un acto de encuentro donde los sujetos llegan a acuerdos, negocian

sentidos, reconocen sus diferencias y todo ello con el fin de construir didlogo.

Por ello, es indispensable reconocer la lectura y la escritura académica en dos sentidos:
primero como un ejercicio de encuentro con el otro, de didlogo con los autores, los
conceptos, las ciencias; y segundo, como posibilidad de dialogo con quien nos lee, desde
las alternativas de interpretacién que cada sujeto construye para comprender el mundo

del otro desde el propio mundo.

En mi préactica docente, recupero la lectura y la escritura académica desde diversos

frentes:

1) Busco vincular leer y escribir realidades; no solo leer, no solo escribir. La lectura y la
escritura son dos procesos cognitivos y comunicativos que estan intimamente

relacionados, en los cuales lo afectivo da tono y ambiente a dicha vinculacion.

2) Esta lectura y escritura académica desarrolla una serie de capacidades y valores, tanto
en el profesor como en el alumno y se ponen en juego cuando leo y cuando escribo; por

lo tanto, tendria que estar atento a ¢,cuales son los procesos mentales y afectivos que se
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estan llevando a cabo? ¢cudles son las emociones, sentimientos y afectos que se
detonan al leer y escribir ?, ¢ Cudl es la actitud que tengo frente a un texto o frente a una

realidad y a partir de ella cdmo la manifiesto en mi expresion oral y escrita

3) El desarrollo del pensamiento superior: implica pensamiento critico, en su posibilidad
de juzgar, evaluar y valorar de forma argumentada tanto lo que se lee como lo que se
escribe; el pensamiento creativo, que promueve la imaginacién, la originalidad y la
produccién de ideas a través de diferentes medios, entre ellos y como el mas importante,
la escritura; la solucion de problemas, en tanto formacion para identificar, construir,
analizar situaciones problema y plantear sus alternativas de solucién y pensamiento
ejecutivo, el cual es muy importante porque, cuando llevo a cabo acciones, primero tomo
decisién, y al tomar decision de cédmo llevarlo a cabo, me ajusto al lugar o a las
condiciones en las que lo voy a utilizar; si yo me ajusto puedo prever y también proyectar
situaciones y acciones que me permitan avanzar, que me permitan progresar. En tanto
llevo a cabo la accion de leer y escribir muestro la apropiacion del lenguaje cientifico que

me permita juzgar el mundo e intervenir en él.

La apuesta es la apropiacion y uso del lenguaje cotidiano y cientifico al vincularse
cognitiva y afectivamente con el mundo de forma critica a partir de las acciones que
realizo en ese mundo para ajustarme a él o para transformarlo. Para eso, el alumno
aprende a pensar con conceptos, a hablar con conceptos y a escribir con conceptos, lo
cual le permite apropiarse del conocimiento de las disciplinas y participar en sus

comunidades cientificas.

Estos aspectos los he concretado en diversas experiencias didacticas a nivel de
licenciatura y posgrado y en esta ocasion les voy a presentar la estrategia didactica

llamada: el diario escolar, pero aplicado a nivel de estudios superiores.
LA ESCRITURA EN CELESTIN FREINET

Esta técnica, inventada y llamada asi por su creador Célestin Freinet es concebida como
“vehiculo de construccion colectiva de conocimiento, de difusion de la escritura libre y de
edicion cooperativa mediante la imprenta escolar” (Gonzalez, 2013, p. 19). Ella surge en
los afios veinte del siglo pasado junto con el texto libre, la imprenta escolar, la
correspondencia interescolar y el fichero escolar cooperativo, que son las principales
técnicas que Freinet crea para llevar a cabo el trabajo en aula con los alumnos. Desde

sus comienzos como profesor auxiliar en la escuela Barsur-Lop, en los Alpes Maritimos y
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a lo largo de toda su carrera como pedagogo y cabeza de todo el movimiento de la
Escuela Moderna Freinet, coloca como nucleo de su pedagogia y didactica a la
comunicacion, porque es a partir de ella como el nifio establece relacion con su medio,

con las demas personas y consigo mismo.

Piaton nos narra el punto de inicio de la escritura en la escuela de Freinet: “Mientras
imparte su clase paseando, sus alumnos, que han recogido algunos caracoles, organizan
una carrera y luego por si solos, componen una narracion relatandola: el primer texto libre.
Freinet se entusiasma con su animacién y pregunta cdmo hacer para que se reproduzca.
Bruscamente suefia con la pagina impresa. La imprenta escolar habia nacido. La

pedagogia popular disponia de su primer instrumento” (1976, p. 44).

Para Freinet la expresion libre, la interaccién y la comunicacion vistas de forma dialéctica
son las que posibilitan el desarrollo del nifio, lo llevan a vincularse socialmente y le
permiten manifestar su toma de conciencia de las condiciones en las que vive y sus

posibles transformaciones.

A Célestin la comunicacién le apasiona y muestra de ello es su profunda vocacién de
escritor y comunicador. Prueba de ello es la declaracion del mismo Freinet en 1962 de
haber escrito unas cincuenta mil paginas (Gonzalez, 2009) y unos 1700 escritos, mas la
correspondencia con una enorme cantidad de maestros y pedagogos y sus diarios de
clase, los cuales inici6 desde el inicio de su ejercicio profesional, en mas de 4 décadas
(Piaton, 1975, citado por Gonzalez, 2009).

Si recurrimos a su historia de vida en este ambito de la escritura, recuperamos un texto de
José Gonzalez Monteagudo, de la Universidad de Sevilla, autor que ha profundizado en la
vida y obra de Freinet ya desde hace varios afios y el cual plantea que hay cuatro etapas
separadas por cambios histéricos y profesionales en la vida del propio Célestin y de su

contexto.

La primera que abarca de 1921 a 1926 y manifiesta un periodo de formacion pedagogica;
en ella colaboraba en revistas hablando de Pestalozzi, sus viajes a Rusia y Alemania, la
critica a la escuela y la renovacion escolar. La segunda, de 1927 a 1932, en ella publica
sus dos primeros libros: La imprenta en la escuela y los manuales, ademas de articulos.
Dice Gonzalez que es un tiempo de creacion, consolidacion y difusion de sus técnicas. La
tercera, publica unos 180 articulos en la revista L"éducateur prolétarien; aqui profundiza

sus metodologias y promueve internacionalmente su pedagogia, su compromiso politico
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de izquierda y su experiencia en la escuela en Vence. Hay un periodo de transicion por su
retencién en varios campos de concentracion y la clandestinidad y es hasta 1943 cuando
vuelve a publicar, aunque él no dejo de escribir, y retoma este ejercicio con total energia:
publica mas de 1500 articulos, redact6 17 folletos, 18 libros en la Biblioteca de la Escuela
Moderna y 16 libros, entre ellos La Escuela Moderna Francesa Las Técnicas Freinet en la

Escuela Moderna, La Educacion por el trabajo y el Ensayo de Psicologia Sensible.

Su obra escrita manifiesta sus diversos compromisos profundos con su postura politica,
su visién pedagdégica del cambio en la educacion, la pedagogia y la didactdica, su
perspectiva de la sociedad y la funcién de la escuela en ella, pero todo desde un sentido
practico que vincula a la teoria en el propio quehacer. Es una postura epistemolégica de
vinculacion dialéctica entre teoria y practica, entre individuo-sociedad, entre profesor-

alumnos-escuela, etcétera.

Para Freinet la escritura es “espontaneidad, creacion, vida, ligazén intima con el medio,
expresion profunda” (1978, p. 16); es antitedrica y anticientificista, ya que apela a los
hechos y no al tratamiento racional sin practica, aspecto que le da sentido. En sus escritos
y en toda su obra muestra una tendencia naturalista, ruralista, lo que le da un tono de
sencillez, simplicidad y buen sentido. Parte de la vida diaria, elaborando analogias entre
los procesos naturales y educativos. Tiene una vision optimista de los seres humanos y
de todos los seres vivos. El construye un saber del sentido comin (entendido como

presciencia que tiene sus normas) y de la experiencia diaria (Gonzélez, 2009, p. 13).

Esta recopilacion histérica nos muestra la vocacion de escritor de Freinet, pero ello no se
queda en él. Desea que los nifios y los profesores también lleven a cabo esta practica,
para ello genera las diferentes técnicas comunicativas en su Escuela Moderna, como
sefialamos: el texto libre, la imprenta en la escuela, el correo interescolar, el fichero
escolar cooperativo y el diario de clase. Freinet “representa un cambio de paradigma en
cuanto a la concepcioén del papel de la escritura en los nifios en contextos escolares, por
ello promueve una educacion centrada en la libre expresion y en la creacion colectiva del
conocimiento” (Gonzalez, 2013, p. 17). Dichas técnicas no sélo buscan que el alumno
escriba, sino formulan como base para elaborar el escrito la investigacion (Gonzalez,
1989) del medio, de las personas del pueblo, las vivencias, las experiencias, recopilando
en ellas pensamientos, sentimientos, situaciones, reflexiones de la vida cotidiana,
etcétera. El cuadro asi estd completo: investigacion, escritura, impresion y difusion. Esta

es la mirada comunicacional que tiene Freinet con sus nifios, no solo es aprender, siendo
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es aprender aprendiendo, a través de la expresion y la comunicacion. Por ello,
planteamos que el ndcleo de la pedagogia y didactica en la Escuela Moderna es la

comunicacion, pero su finalidad es la formacién del alumno.

Con base en lo anterior, podemos decir que Freinet es un educomunicador nato, es decir
vincula la educacion y la comunicacién de manera estratégica con fines formativos (Silva
2013) y que cumple las dos funciones especiales del oficio de la comunicacién: ser
comunicador y comunic6logo. Es decir, no solo expresa, informa y comunica a los
diferentes publicos, utilizando diversos lenguajes y medios para transmitir y discutir su
pensamiento y obra pedagdgico-didactica y politica; ademas, hace muchos ejercicios de
reflexiébn sobre cémo desarrollan los nifios sus capacidades de expresién, informacién y
comunicacion; como producen escrito a partir de la vinculacién que tienen con su medio y
contexto; como buscan la forma de expresar de forma clara, sencilla y precisa, lo que
piensan y sienten de esas relaciones con los demas y con las situaciones. Cémo pueden
establecer un proceso de intercambio de informacién e interaccionar con los otros
comparferos de escuela y de otras escuelas. Es decir, realiza un trabajo teérico de la
comunicacion desde la comunicacién en la vida cotidiana. Para Freinet, se parte de los
intereses de los nifios se llega al didlogo, y con ello se puede abordar el estudio de la
lengua, el uso de la imprenta, la socializacion del trabajo, la pintura, la estética, el juego

dramaético, el canto, las observaciones, el estudio de la naturaleza y las matematicas.
EL DIARIO ESCOLAR
El diario escolar y Freinet.

Freinet mantuvo diarios personales desde la adolescencia y los continu6 durante su
periodo de formacién como maestro y durante la segunda guerra mundial, ademas esta
actividad la mantuvo con sus diarios de clase durante su magisterio por mas de cuatro

décadas.

Para Célestin el diario escolar en los primeros cursos de la educacién primaria, debe ser
una recopilaciéon de los textos libres realizados e impresos dia a dia segun la técnica y
agrupados a fin de mes con una cubierta especial para los abonados y corresponsales
(Freinet, 1978, p. 19). Para los cursos avanzados la idea es mas compleja de la edicion
de un periddico escolar, imitando y adaptando el modelo de los periddicos para adultos.
Esta recuperacion de los textos libres tiene gran importancia y ella constituye la base de

los periédicos escolares. Este texto libre permite tener un conocimiento profundo de la
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vida del nifio y es una herramienta que promueve el desarrollo del pensamiento infantil, de
forma libre y creativa. El diario escolar y la imprenta requieren de la colaboracion de nifios
y profesor, para elaborar un producto que sea difundido y compartido a través de la
correspondencia interescolar y la distribucién local en el pueblo o ciudad donde esté

ubicada la escuela (Gonzélez, 2013, p. 22).

Entonces, el diario escolar es una estrategia didactica que recupera la técnica Freinet, y
que pretende el aprendizaje de la lengua escrita a partir del método natural; es decir el
aprendizaje en funcién de que cada alumno lea las situaciones de la vida cotidiana del
aula y las narre a partir de la construccion de un escrito. Esto implica que el alumno esté
atento a las vivencias que se desarrollan en aula y les dé sentido como experiencia
didactica y de vida a través de la escritura. Es una forma de expresién libre que tiene el
objetivo de socializar la mirada de quien escribe y de enriquecerlo con las miradas de los
compaferos y del profesor en un ejercicio de dialogo. El estudiante no escribe solamente
aquello que le interesa a él, sino que escribe aquello que en sus pensamientos,
observaciones, sentimientos y actos puedan atraer la atencion de sus compafieros en
primer término y de sus corresponsales después (Freinet, 1974: 20-22). Cada clase,
dependiendo de la personalidad del maestro y de los alumnos, asi como de las
peculiaridades del entorno, nos da elementos para confeccionar el diario. Todo diario
tiene una pretension pedagdgica: saber escribir de forma correcta: tener buena redaccion,
ortografia y caligrafia. Debe mostrar una expresion viva de las experiencias de aula,
desde quien lo escribe, implicando a quienes interactian. Doble atencién por parte de
quien escribe: atender a la clase y atender al diario. Asimismo, atencion de los
compafieros en la lectura que se hace del texto para ubicar aspectos que sucedieron y

poderlos corregir.

El diario es el reflejo de la clase, debe hablar por los alumnos, es la expresién natural de
quien escribe, donde el valor de los textos, el cuidado y el arte aportados en la
presentacion, la humanidad y la espiritualidad que se desprendan de ellos, seran

productos de la escuela, frutos de esta pedagogia (Freinet, 1974: 95).

El diario es un buen ejemplo de trabajo colaborativo, puesto que es una obra en la que
participan todos, y cada uno con su aportacion: escribir, escuchar, corregir. Asimismo, es
un medio fundamental para el desarrollo de los aprendizajes, tanto los relacionados con la

ortografia o la gramatica, necesarios para su confeccion, pero también los relacionados
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con los contenidos que se construyen en la clase; ademas con la lectura en voz alta y la

lectura de realidades.

El diario es el mejor ejercicio de redaccion, ortografia y gramética vivientes, a la par de ser
una gran ventana abierta sobre el trabajo y la vida. El diario incluye las sensaciones y
sentimientos del alumno incrustados en la propia narracion de la clase. Contribuye a la
critica de lo escrito, es una disposicién para juzgar lo verdadero y falso en lo narrado, asi
como para reconocer las diferentes miradas que se tienen sobre una vivencia
determinada (Freinet, 1977: 99).

En los diarios se trabaja la narrativa, descripcion, relato de hechos, incidentes,
emociones, sentimientos, conflictos, observaciones, reacciones, interpretaciones,
reflexiones, pensamientos, hipotesis y explicaciones, entre otros. También contiene
apuntes breves, autocriticos e inserta pequefios momentos autobiograficos del autor. Su
elaboracion implica disciplina, observacién, atencion y memorizacion de los eventos

(Ospina, sf).

Los objetivos del diario segin la misma autora son: reflexionar y pensar por escrito sobre
las experiencias vividas; documentar y sistematizar la experiencia; y realizar labores de
experimentacion, ya que permite hacer comparaciones, establecer relaciones entre las

informaciones, establecer conclusiones y tomar decisiones sobre el trabajo en el aula.

El diario ha sido considerado como un instrumento de formacion, el cual posibilita la
implicacion, desarrolla la introspeccion y la investigacion, la cual requiere de la
observacion y la autoobservacion, recogiendo informacién de diferente tipo (Latorre, 1996,

citado por Ospina, sf).

Porlan y Martin (1991) son autores que han analizado el diario como estrategia didactica y
para ellos es una herramienta para la reflexion y andlisis del pensamiento reflexivo el cual
posibilita la investigacion. En él se recoge lo que acontece en el aula desde la perspectiva
de quien escribe, describiendo e interpretando lo que sucede, lo que llevara a sacar
conclusiones con respecto a lo que se dice, se siente, las actitudes, comportamientos e

interacciones entre los agentes educativos.
Hay diferentes tipos de diarios:

o Diario personal o diario de vida

¢ Diario de viaje
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¢ Diario escolar, que es lo que nos interesa
e Diario como archivo de experiencias y método para documentar vivencias.
e Diario de campo

e Diario del docente

La manera como Martin y Porlan (1991) dicen que se escribe un diario esta compuesta de

tres pasos (los dos primeros los formulan ellos y el tercero lo agrego yo):

1. Fase de observacion y descripcion. En ella la atencién es indispensable porque
requiere el registro de las impresiones, observaciones y conversaciones que se
dan en el acontecimiento. Ella da cuenta de cémo fue la organizacién de la clase,
acomodo de los alumnos, actividades, participaciones, contenidos, acuerdos; da
cuenta de lo que hace el profesor, el alumno, ambos, conflictos, dudas, reflexiones
gue se realizan, etcétera.

2. Fase de andlisis. El andlisis se realiza a partir de la identificacién de todos los
aspectos del punto anterior, pero tratando de interpretar situaciones de
confirmacion u oportunidad en la dindmica de la clase, la metodologia didactica,
las actividades, las actitudes y comportamientos, negociaciones, acuerdos;
asimismo, vinculacién con la institucion, comunicacion en el aula, disciplina, uso
de recursos didacticos, textos, formas de aprender de los alumnos, utilizacién de
internet y redes sociales.

3. Fase de elaboraciéon del texto: diario. Con base en los dos puntos anteriores,
ahora el escribiente del diario estructurara el escrito, ordenara los tépicos e iniciara
la redaccion, cuidando la caligrafia, la ortografia, la coherencia y la precision de las
palabras. Al tiempo que lo elabora, va evaluando lo escrito y corrigiendo aquello

que no exprese de forma clara lo que se quiere decir.

Ospina plantea algunas recomendaciones para cuando se elabora el diario: no tener
miedo de escribir, ser organizado y sistematico; tomar notas de todo cuanto merezca ser

leido; registrar observaciones y notas de campo; estructurar las notas y registros.

EL DIARIO ESCOLAR EN EL AMBIENTE UNIVERSITARIO.
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Sorprende que una técnica que fue pensada para la educacion primaria por el propio
Freinet, se busque aplican en un ambiente universitario, donde se mira al estudiante ya

maduro, adulto y quiza sin necesidad de recordacion de lo trabajado en clase.

El motivo de aplicar el diario escolar en el &mbito universitario se debe a la experiencia de
un servidor de visitar, como practica de campo, en varias ocasiones y, en diversos anos,
la Escuela Experimental Freinet, ubicada en Santiago Tuxtla, Veracruz. Ahi aprendi de los
nifios como trabajan esta técnica y me quedé sorprendido por la madurez con que lo
llevan, ademas y de inmediato, ubiqué las capacidades y los valores que se desarrollan

en ellos con este ejercicio.

Por supuesto, cada grupo tiene su propia experiencia del diario, sin embargo, la esencia
es la misma: dar cuenta, desde la narracién, de las vivencias y experiencias que tienen
los alumnos en el @mbito cognitivo, afectivo, social y cultural que se dan en el aula, y que

tienen como referentes para la comunicacién al interior del propio salon.

Con base en la necesidad de mi parte de recuperar lo trabajado en la clase anterior y por
la atencién a reconstruir la vivencia del aula desde la vision que posibilita la escritura y no
s6lo la oralidad, es como decidi iniciar estas experiencias de aplicacion del diario escolar

tanto en licenciatura como en posgrado, desde el afio 2013.

Asimismo, esta necesidad se reforzd por la constitucion del Seminario Interdisciplinario
“Relectura de Célestin Freinet, desde una mirada para la Universidad del Siglo XXI”,
organizado en la Facultad de Estudios Superiores Acatlan, de la Universidad Nacional
Auténoma de México y auspiciado por el programa de la licenciatura en Pedagogia. En él
participan profesores de pedagogia, comunicacion, sociologia, historia, psicologia, entre
otros. El objetivo de dicho seminario es el de reflexionar sobre los planteamientos
filoséficos, tedricos y metodolédgicos de la pedagogia de Freinet, con la finalidad de buscar
formas de aplicacién de sus principios y técnicas pero en el ambito de la licenciatura y el

posgrado.

Ante ello me propuse la aplicacion de varias técnicas: el diario escolar, la correspondencia
interuniversitaria y la difusion de producciones textuales de los alumnos para que sean
compartidas por internet y asi tener destinatarios de dichos escritos. La experiencia que

les narro ahora es la del diario escolar.

¢,COmo organizo el ejercicio del diario escolar en los salones de clases universitarios? Lo

qgue hago es tener un cuaderno especial para cada clase; el primer dia de clase explico en
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qué consiste la técnica e invito a alguno de los alumnos para que inicie con el ejercicio; la
consigna es que no se puntean los contenidos revisados, sino que se debe hacer una
narracion de lo que se vive en la clase, que muestre a los compafieros, sus
participaciones, su comportamiento, la afectividad, lo chusco, las relaciones entre el
profesor y el alumno y entre ellos. Los referentes externos que se traen a propoésito de lo
gue se trabaja, la construccion de ideas... etcétera. Es decir, captar la vivencia personal,
la experiencia &ulica y los procesos de construccién de conocimiento, pero dandole el
sentido de texto académico universitario, es decir, que cuide lo dicho, lo construido, lo
colectivo, las referencias de quien habla, de a quién se cita. Asimismo, que muestre el

manejo por parte del alumno, de los conceptos de las disciplinas que se estén abordando.

Entonces, al alumno que le toca escribir lo que sucede en la primera clase, lo redacta y lo
revisa en su casa, buscando acomodar su lenguaje al del grupo y usando, ademas, el
lenguaje de la propia disciplina. Una vez concluido el diario, el escribiente debe trasladar
la narracién del diario a un género literario, que puede ser fabulas, leyendas, poesia,
estructura novelada. Esto, con la finalidad de ir provocando la produccion de textos no
s6lo académicos, sino también artisticos y estéticos. Cabe agregar, que esta peticién ha
provocado gran creatividad en los alumnos, ya que se esmeran por llevar a cabo esta
traduccion, utilizando los conocimientos que llevaron en secundaria y preparatoria o quiza

en talleres que hayan cursado.

En la siguiente clase otro alumno, de manera libre, decide llevar el diario. A él le toca leer
lo que el otro escribié y, a partir de ello, ayuda a reconstruir el proceso de la clase
anterior. Ello nos permite identificar el avance en contenidos y discusiones; ademas
posibilita ubicar lo que acontecid, recuperar el clima afectivo que se generd y poder
situarse. Una vez leido el diario de la clase anterior, los compafieros, que estuvieron
atentos a la lectura, corrigen lo escrito por el compafiero, tanto en redaccion, estructura
como en contenido. El escritor anota las observaciones y posteriormente las corrige. Y
asi es, clase con clase, hasta concluir el semestre. Cabe aclarar que la lectura del diario

se hace al iniciar la sesion.

Un aspecto que he notado es que cuando se da la lectura el grupo se pone en disposicion
de recordacion y ante ello reconstruye el proceso de la sesidn anterior, recupera sus
participaciones y la de los compafieros, ademas recrea el ambiente del aula, lo que le
permite hacer anotaciones, correcciones, sugerencias. Ademas cuando se lee el traslado

literario, el ambiente del grupo es diferente, ya que la expectativa crece, porque ellos
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esperan ver y oir el tipo de género literario escogido, la estructuracion desde ese género,
el uso del lenguaje y principalmente la manera como lo narrado los lleva a ellos a imaginar

la clase pero desde ese ambiente estético.

La técnica Freinet del diario escolar, desde mi punto de vista, tiene el propdésito de
desarrollar el pensamiento procesual porque el alumno que lo esti trabajando no solo
anota aspectos, sino elabora narraciones, reconstruye situaciones y vivencias; da cuenta
sistematica de lo que acontece; es una metodologia que se centra en el principio de que
el mundo se va construyendo y es preciso narrarlo, dar cuenta de él. Es decir, en el salon
de clases hay vivencias, el alumno que las recupera les da sentido a partir de la narracién
y al mismo tiempo esta generando experiencia: ésta es su propia narracion, la que nos
cuenta a partir de la lectura del otro compafero. Es una forma de reconstruir el mundo del
aula y con base en ella es como, tanto el profesor como los alumnos, que ahora se sitlan

en una clase distinta, se pueden insertar de manera fluida y amable.

En esas narraciones también se da cuenta de procesos afectivos que se suceden en el
aula entre profesor y alumnos, ya que no solo recupera lo que dijimos en cuanto a
contenidos, ademas nos dice lo que acontecio: quién llegd temprano, quién llegé tarde,
cémo llegd, qué nos dijo, qué situacion conflictiva se presentd, qué situacion de alegria se
dio, de qué manera se relacionaron los alumnos, y entonces ¢se quedaron todos en
silencio, hablaron, quién particip6, qué dijo, qué construyd, con qué tono lo dijo, qué
sentimientos mostré en su habla, etcétera? Y ademas cuando respondid, como lo dijo,
etcétera. Es decir, cada estudiante va narrando todo lo que acontecié y al hacerlo va

recuperando la vida del aula.

Pero ¢qué es lo que desarrolla el diario escolar en quien lo escribe, en quien lo lee y en
quien lo escucha? Promueve habilidades como la percepcion, la atenciéon y la memoria,
que son capacidades pre-béasicas. También desarrolla la comprensién cognitiva y afectiva,
la ubicacion espaciotemporal, la socializacién en tanto comunicacion, los procesos de
asociacion y la expresion oral y escrita, que es muy importante, ademas, la creatividad y
la ejecucion. Requiere de escucha atenta, apertura, fluidez de pensamiento, relacion,
articulacion, juicio critico, e innovacion. También desarrolla el pensamiento literario, ya
que hay alumnos que han descubierto en ellos un sentido poético, que cuando hacen las
narraciones del diario en realidad parecen hacer poesia; es algo que edifica, es algo que
nos hace encontrarle el sentido estético a lo que nos esta narrando y que nos permite

reconstruir el mundo de una manera mucho méas innovadora.
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Yo ubico dos lineas de desarrollo del aprendizaje principales con el uso del diario escolar.
El primero, como aprendizaje de contenidos, porque el alumno que trabaja el diario se
encuentra presente en clase y ademas lo elabora. Para ello debe estar pendiente de los
dos desarrollos. Y el segundo es un aprendizaje de situaciones porque recupera las
vivencias que se dan en el aula y ademas las traduce en experiencias que son narradas a
través de la escritura. Cuando el alumno escribe, desarrolla expresion escrita y tiene que
tener buena caligrafia, debe cuidar la ortografia, la redaccion, tiene que poner atencién a
la presentacion en el cuaderno, debe ser ordenado, darle coherencia y logica, etcétera;
porque cuando el alumno que lo va a trabajar en la siguiente clase, lo va a leer, debe
entenderlo para asi llevar una lectura fluida. Ademas, en tanto se realiza la lectura en voz
alta, se desarrolla la capacidad de comprension, la expresién oral cuidando: diccion,
entonacion, ritmo y volumen. Esta vinculacibn comprension-lectura en voz alta le es

dificultosa al alumno, ya que esta acostumbrado a hacer s6lo una de las dos cosas.

Una situacion que hemos trabajado es el desarrollo de la narratividad, que haga que el
alumno pase del ambito de la descripcidén a la narracién y la generacion discursiva. En
muchas ocasiones al alumno le es complicado la ilaciébn y la articulacion de
acontecimientos. Asimismo, cuando escriben, deben poner mayor atencion a la ortografia,
la caligrafia, es decir, descubrimos muchas situaciones problematicas que tenemos y que

tendriamos que mejorar.

La evaluacién que se realiza en esta técnica es todo un proceso de aprendizaje muy
interesante, ademas es presencial. Como lo dije anteriormente, una vez leido el diario, los
compafieros corrigen lo dicho, agregan, cancelan, recuperan sentidos, de manera que la

narracion sea lo mas apegada a la realidad que acontecio.

Ahora, con la presencia de las tecnologias de la comunicacion, los alumnos han
procurado redactar el diario como archivo adjunto, lo suben a los grupos de Facebook o
de WhatsApp o al Google Drive, que ellos mismos tienen como grupo, de manera que los
compafieros que por alguna razén no asistieron, puedan enterarse de lo acontecido, de lo
revisado, lo discutido y de los acuerdos y tareas que quedan pendientes para la siguiente
clase. Incluso los propios compaiieros recurren al diario para el mismo reconocimiento de

actividades.

Este ejercicio de escritura académica a nivel universitario ha tenido una buena acogida y

éxito entre los alumnos, porque ellos mismos piden ser redactores y lectores; ademas se
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comprometen personalmente con lo escrito. Considero que es una excelente estrategia

para recuperar la vida del aula.

A manera de conclusién puedo decir lo siguiente:

1.

La creacion del diario escolar por parte de Freinet, ha sido de gran ayuda para el
desarrollo de la lengua nacional en los alumnos, para la promocion de la expresion
libre, el manera y estructuracion de la informacién, el desarrollo de las
competencias linglisticas y comunicativas; asimismo, para la constitucion de clima
en el aula, en los equipos de trabajo y, principalmente, en la vinculacién del
alumnos con sus comparfieros, con el profesor, con la institucion y con el contexto
en el que se desenvuelve.

El ejercicio del diario de clase en el aula universitaria no sélo desarrolla el
pensamiento narrativo, ademas el pensamiento critico, creativo, resolutivo y
ejecutivo, indispensables para la educacion superior.

La posibilidad del uso de la estructura discursiva literaria por parte del alumno, le
permite el traslado de un lenguaje y tipo de discurso a otro, lo que colabora con
una de las competencias profesionales que es la expresién y la comunicacion en
diferentes ambientes, con distintos publicos y variados lenguajes.

El diario tiene también muchas oportunidades formativas tanto en el desarrollo del
pensamiento, como en el ambito linguistico, comunicativo y de desarrollo

profesional.
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10.
INFANCIA, EDUCACION Y CONTEXTO

Ana Maria Aragén Holguin®
A manera de Introduccién

En estos tiempos criticos de humanidad quebrada y muy a proposito del
COVID-19 en el qgue somos conscientes de nuestros males y nos hemos
desgastado luchando contra los sintomas mientras las causas se eternizan, es
precisamente volver la mirada sobre el valor de la escucha, de estar atentos y
respetuosos con lo que nos acontece alrededor como podemos efectivamente
incidir en el "cambio social" que reclama a gritos nuestro contexto educativo.

Y es que muy a proposito del cambio y de la nueva mision de los sabios en
Colombia, hace 26 afios la otrora — y principal - Mision de los Sabios de 1994 le
entrego al Pais un informe riguroso, serio y prospectivo sobre su devenir, y por
ende, del devenir de nuestra sociedad. Ese informe se conocié como Colombia Al

30 . . .y . .y . .
Doctoranda en Ciencias de la Educacion. Magister en Educacién: Desarrollo Humano. Licenciada en
Educacion Preescolar. Investigadora Junior Colciencias.
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Filo de la Oportunidad y dentro de éste, el fallecido Nobel Gabriel Garcia Marquez
escribio un hermoso texto denominado Por un Pais al Alcance de los Nifios,
dejando una huella imborrable (entre muchas), sobre el valor de la Educacion y su
lugar de representacion dentro de un proyecto de nacion, una “Educacion desde la
cuna hasta la tumba, inconforme y reflexiva, que nos inspire un nuevo modo de
pensar y nos incite a descubrir quiénes somos en una sociedad que se quiera mas
a si misma, que aproveche al maximo nuestra creatividad inagotable y conciba
una ética y tal vez una estética para nuestro afan desaforado de superacion
personal’.

Una Educacién en emergencia de humanidad que posibilite primero
reconocer lo que somos, por qué somos lo que somos, para luego sobreponernos
a nuestro destino. Una configuracién de un rasgo identitario como sujetos de
mundo que comienza precisamente en edades tempranas -Educacion Inicial-
dirian muchos, ya no como sistema escolarizante sino por el contrario,
redimensionar su sitial como bien humano superior:

Por lo mismo, nuestra educacion conformista y represiva parece concebida
para que los nifios se adapten por la fuerza a un pais que no fue pensado
para ellos, en lugar de poner el pais al alcance de ellos para que lo
transformen y engrandezcan. Semejante despropdosito restringe la
creatividad y la intuicion congénitas, y contrataria la imaginacion, la
clarividencia precoz y la sabiduria del corazon, hasta que los nifios olviden
lo que sin duda saben de nacimiento: que la realidad no termina donde
dicen los textos, que su concepcion del mundo es mas acorde con la
naturaleza que la de los adultos, y que la vida seria mas larga y feliz si cada
quien pudiera trabajar en lo que le gusta, y solo en eso...

...y si cada quien pudiera trabajar en lo que le gusta, y sélo en eso,
aprovecharé el presente articulo en ocasién a la palabras de Garcia Marquez,
como pretexto para proponer algunas ideas acerca de la tension
concepciones/discursos/politicas asociadas al campo de la Infancia en el
complexus de una educacion (en Gabo), que equilibre lo cientifico, lo humano y lo
material.

Palabras clave: Infancia, Politicas, Educacién y Contexto.

Sobre las concepciones de Infancia

Las concepciones sobre la infancia han tenido multiples movilidades en el
tiempo dado el caracter histérico y cultural que caracteriza la época. Su nocion ha
transitado en clave de categoria desde l6gicas instrumentales como objeto de
estudio, hacia la configuracién de un sujeto de y para la educacion.
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Desde inicios del afio 354 al siglo IV (Santos, 2002), su concepcion gird
alrededor del niflo como dependiente, como estorbo y como yugo. Para el siglo XV
se considero a los nifios “malos de nacimiento”, como algo indefenso y necesario
de tener al cuidado de alguien, se definio al nifio “como propiedad”. Posterior al
siglo XVI y entre el siglo XVII se concibié como Ser Humano pero inacabado “el
nifo como adulto en miniatura”, con una condicion innata de bondad e inocencia.
Para el siglo XVIII se le da la categoria de infante como ser primitivo y hacia el
siglo XX, se le reconoce como sujeto social de derecho.

El siglo XXI ha traido lo propio, autores, teorias, discursos, saberes y
practicas emergen desde comprensiones distintas donde lo social y contextual
cobra una importancia vital dotando de cualidades diferenciales a la infancia y
consecuente con ella, su lugar de representacién en el mundo actual.

Sobre el marco de Politica

Estas formas particulares de situar la infancia en los Gltimos afios, nos
llevan precisamente al marco fundamental de sus derechos expresados a través
de instrumentos juridicos que posibilitan la visibilizacion, participacion y garantia
de los mismos.

Tal visibilizacion se consagra en el espiritu de la Declaracion Universal para
los Derechos de los Nifios del 20 de noviembre de 1959 (hace 61 afios), por 78
Estados miembros que componian en ese entonces la Organizacion de Naciones
Unidas. Este instrumento mas que un marco normativo, se constituye como
juridica vital de la también Declaracion Universal para los Derechos Humanos de
1948 que reconoce a todos los seres humanos en un marco de igualdad.

La Declaracion Universal decreta 10 derechos relacionados con la igualdad, sin
distincion de raza, religion o nacionalidad; la proteccién especial para el desarrollo fisico,
mental y social del nifio; el derecho a un nombre y a una nacionalidad desde su
nacimiento; alimentacién, vivienda y atencidon médica adecuada; educacion y tratamiento
especial para aquellos nifios que sufren alguna discapacidad mental o fisica; comprension
y amor de los padres y de la sociedad; actividades recreativas y educacién gratuita; estar
entre los primeros en recibir ayuda en cualquier circunstancia; proteccién contra cualquier
forma de abandono, crueldad y explotacion; ser criado con un espiritu de comprension,

tolerancia, amistad entre los pueblos y hermandad universal.

Treinta afios después (20 de Noviembre de 1989), el tratado mas ratificado de la
historia consagra los derechos econdmicos, sociales, culturales, civiles y politicos de

todos los nifios y define obligaciones y responsabilidades ya no sélo de las Naciones
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firmantes, sino ademas de padres, profesores, profesionales de la salud, investigadores y

los propios nifios y nifias.

Sobre Educacion y Contexto

Precisamente como parte de la obligacion de los Estados, Colombia mediante la
Ley 12 de 1991 -Constitucion Politica-, establece en el articulo 44 que son derechos
fundamentales de los nifios: la vida, la integridad fisica, la salud y la seguridad social, la
alimentacion equilibrada, su nombre y nacionalidad, tener una familia y no ser separados
de ella, el cuidado y amor, la educacion y la cultura, la recreacion y la libre expresion de

su opinién.

En dicho contexto el compromiso del Pais se hace publico y se alinea con el marco
de derecho internacional que supone una mirada distinta al campo de la nifiez, mirada
gque reconoce a nifios y nifias como ciudadanos desde antes de nacer, dando lugar a todo
el movimiento en favor de la Primera Infancia colombiana, expresado en distintos
documentos tales como la Ley 1098 de 2006, el Conpes 109 de 2010 y la Ley 1804 de
2016, entre otros, que fundan una vision renovada de infancia desde un conjunto de

atenciones como gradiente constitutivo de un nuevo proyecto de Pais.

Este proyecto en los Ultimos trece-catorce afios, ha posibilitado el dialogo colegiado de
distintos grupos, sectores y asociaciones bajo la triada derecho/atencion/participacion que
emerge del consenso en torno a la nocién del nifio universal (Schuch, 2009; Vianna,
2002). Se trata de una universalizacion del nifio/a como sujeto de derecho en los nuevos
sistemas de proteccibn de derechos a través de discursos, programas y practicas

concretas con formas de diferenciacion singulares.

Dichos modos de diferenciacién singular encuentran en la Educaciéon una forma
efectiva para la reduccion de brechas en el contexto de la institucionalizacién de sus
derechos. Una educacion que comprende a la infancia y que en ella (y sobre ella)
intervienen diversos actores, destacdndose las familias y los profesionales que trabajan
con éstas en un marco de disputas y tensiones permanentes y en pos de una ansiada
transformacién social que ya no aparece como un punto de partida, sino como un punto al

gue hay que alcanzar, llegar y fortalecer.
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La educacién esta llamada a colocar el foco sobre el escenario de las politicas
sociales para el cambio no sélo en el discurso, sino ademas en la practica cotidiana. Esta
llamada a reconfigurar la voz de nifios y nifias, asi como resignificar su participacion en la
sociedad: un nifio es una persona que tiene palabra, pero que tiene palabra de nifio y si
yo la igualo a la del adulto des-infantilizo al chico, paso a negarle su nifiez. Hay dos
riesgos de des-subjetivacion del chico que entran por dos vertientes distintas: una seria
des-subjetivarlo por des-responsabilizarlo y otra vertiente exactamente opuesta seria des-
subjetivarlo por hiper-responsabilizarlo, por transferirle lo que el adulto debe hacer por él o

con él, y son dos problemas graves...(Magistris, 2015).

Quiza el reto para la Educacion no se halle finalmente en el proceso de coadyuvar
en la institucionalizacién de los derechos de los nifios/as en una especie de transferencia
de lo que creemos se le “puede” conceder, sino, fundamentalmente en posibilitar las
condiciones de acceso a sus propios derechos, sus implicancias y efectos respecto de la

constitucion de un sujeto social y cultural.

Una educacion para el cambio social, para una transformacién nacional... por un

Pais al alcance de los nifios!
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Indudablemente la situacion actual de pandemia mundial ha sido un hecho contundente
para la salud humana, nos ha enfrentado y tensionado nuestra conciencia de muerte, ha
profundizado nuestras incertidumbres y horadado el antropocentrismo, lo que nos ha
llevado a lanzar numerosos gritos salvavidas por el medioambiente. Lo anterior trae como
consecuencia actualizar la pregunta por la educacioén y por el arte. Sin embargo, en este
acontecer pandémico, ¢hay algo mas en los intercambios humanos que pueda estar

tejiéndose y, por lo tanto, genere ese pensamiento apocaliptico o de morir-nacer?
Palabras claves:

Arte, educacién, pandemia, crisis, invento, cultura.

Ponganse los tapabocas, aqui vamos

Estamos confinados, de manera obligatoria, se nos ha dicho que salir a la calle es
arriesgado, un abrazo nos expone, sin importar los afectos con el que lo demos o
recibamos, es imperioso mantener la distancia del uno con el otro. Asi, si las cosas siguen
como van, la calle y los otros son algo a evitar. Los encuentros se han convertido en la
prohibido y lo afiorado. Las expresiones de cercania y de afecto tiemblan al manifestarse,
pues sufren la duda del contagio. Sin tapabocas no se puede, sin la distancia saludable,

es imposible.

La convivencia se alterd. La interaccion humana en términos de presencialidad, del cara a
cara adquiere la impronta de amenaza. Nos han hecho recordar el apocalipsis o el fin de
los tiempos. Todo el mundo clama una nueva normalidad, pero en corto tiempo ya parece
olvidada, es decir, se clama por algo que ya no es, un puerto seguro ante la inseguridad

es el germen de todos los miedos.

Ya no somos los mismos. Los demas comienzan a desdibujarse y nosotros mismos
somos otros. De acuerdo a Deleuze, en Dostoievski Los personajes estan atrapados por
emergencias, viven en una situacién de vida o muerte. Emergencia tras emergencia como
en un ciclo sin fin. Si algo trastoca el aparente control vienen las preguntas, no se esperan

respuestas, se busca la normalidad como solucién a la vida.

La informacién va y viene y nos ataca en todas las direcciones posibles, para decir si 'y
decirnos no. Es un montaje y a la vez, es verdad. Duda, entretenimiento, confusién y
expectativa. El personal de la salud, en ésta época tan corta, han sido héroes, villanos,

esperanza, admiracion y peligro. Promesas de vida, hechos de muerte en un panorama
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de incertidumbre. La enfermedad se toma la palabra ante un sistema de salud de clientes,

de pacientes. Ventiladores, Unidades de cuidado intensivo, aulas vacias.

Ojala cuando salgamos de este trance, al final del tinel, no comience otro en donde
aprovechen los bancos y otros, para que, hasta el dinero se transforme en un logaritmo
virtual, pues toda aquella cosa que aparezca como cosa objeto presencia de lo cotidiano,
entra en sospecha. Entonces, los intercambios mas basicos, pueden ser condenados,
todo para que nuestras cuentas y con quien contamos sea cada vez mas remoto. Triunfo
de la abstraccién sobre lo concreto inmediato. Valor de la referencia remota y las burbujas
financieras y cotidianas. ¢ Qué de las Proximidades y el tocar como patrimonio inmaterial
de la humanidad ante una realidad virtualizada elevada como la realidad social base?

¢ Golazo de la economia basada en las tarjetas y los chips?

Cuando Chomski sefialé que uno de los mayores impactos a la forma de la vida humana
lo produjo el invento del alcantarillado, el de llevar el agua hasta las casas, lo que escindio
aun mas lo humano en su relacion con la naturaleza, pues genero otras maneras de
convivencia y articulacion con su entorno. Lo cual se sintié con mayor medida que el
descubrimiento del computador, por lo cual nos hace pensar, que hasta ahora con estas
tecnologias faltaba el episodio, la circunstancia que minara totalmente las culturas
mundiales desde un algo basico, como con el alcantarillado que se nos meti6 a las casas
en lo primordial. Ahora el dinero y las proximidades puestas en otro lado, con las Tic como
apoyo, se mete y consolida un posible nuevo modelo econémico. Entonces no esta solo
en cuestion la educacion y sus formas, sino las proximidades y los intercambios como

parte de lo que somos en la convivencia.

Estamos centrados, desde la academia en hablar de la relacién entre educacion y
virtualidad, arte y digitalizacién, pero otra vez, queda por fuera lo que puede hacer de la
educacion, del arte, de la cultura otra cosa, otro ser humano con respecto a su vivir. Una
economia que se aleja cada vez mas del trueque. Salto que puede darse a partir de lo
que de aqui hacia el futuro definamos para la transaccion y la interaccion social.

¢ Transacciones fijadas en algoritmos? ¢ Interacciones sociales digitales, més alla del
tiempo-espacio y las cercanias puestas en dudas por salud? La cuestion esta en aquello
que puede arrastrar al arte y la educacion a una cultura politica y econdmica distinta.
Cuestion que, a punta de miedos, lleve la cotidianidad a mundos experienciales distintos.
No tanto, por los distintos 0 novedosos, es porque se transforman en estrategias

convenientes para pocos, ampliando las brechas de inequidad y oportunidades. Terrenos
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propicios para mediadores entre dioses, politicos, mafiosos y los rebafios, fieles, clientes,

miseros y excluidos.

Una de las cosas que nos ha proporcionado la actual situacion es que nos obligd a pensar
en nuestro entorno, el mas inmediato, aquel que carece de modelos transnacionales
lejanos que como quimeras nos dejaban siempre atras, en la bodega. Ahora, el
confinamiento nos ayudo a mirar la casa, la familia, el hogar, pero también a mirarnos y
sentirnos centros, claves para nosotros mismos y los otros. Esa es ya una experiencia de
vida importante y necesaria. Aunque sofiamos con salir de esto, fue un futuro cercano que
nos volvié extraid nuestras cotidianidades, hizo visible y valorable lo que antes

transcurria sin ninguna pregunta. Fortalecio lo situado.

Si es asi, lo que diré en lo siguiente, es mas que una declaracién, es una manifestacion
que pretende hacernos pensar nuestra siguiente eleccion, la vida del arte y la educacién
en el desconfinamiento. No es para que tomemos un lado, es para que nos preguntemos
el lugar y la funcién que desde el arte y la educacién asumimos. Por lo cual haré un

silencio para luego preguntar:

¢ Por qué tantos gritos y escaramuzas como si al teatro y la educacion lo hubieran puesto
entre los positivos de Covid? Ni siquiera lo he visto que guarden la cuarentena. Asi como
la vida misma que no dice qué sigue, llegé el momento de confinamiento y cerré las salas
de teatro y las escuelas, pero no al teatro y la educacion. Porque el teatro y la educacion
es mas que acontecer, es acontecimiento de lo cultural humano en su produccién de
mundo. Algo que ha sobrevivido a mas de una pandemia en tantos y diferentes puntos de
la historia y del mundo de lo humano, ¢caera acaso por histeria colectiva de quienes
creen ostentar su vida? Hijos que aman tanto a su madre, pero que quiza no han
aprendido a verla tras el espejo de la reproductividad, ese espejo en el espejo que
aparenta la nada y cuestiona la originalidad. Momento especular cuya madre sin miedo,

concibe y se prefa de espejos espejos y ya no solo del espejo. Teatralidades.

Siendo el arte lo que ha potenciado la humanizacion, es més que los sentidos juntos que
se dirigen a conquistar expresivamente la naturaleza, entonces y, como acto de
resistencia desafia a la muerte puesto que la transforma en cultura. Tantos gritos y
visiones apocalipticas, cuando es el momento del casamiento con esas nuevas
presencias y que hace de la amenaza pueda surgir un nuevo escenario. Imaginenla,

vestida de algoritmos danza en los no lugares, salta digitalmente ante los gritos de un
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actor que le teme a no volver a las tablas. Pero ella, risuefia y firme estremece las
plataformas y se escabulle con coqueteria a una multitud de visores. Vomita una
carcajada y muestra lo infinito de sus relaciones, asi como siempre no es una sola, es con
objetos, cosas, estilos, tipos, formas, entre calles y avenidas se sabe habitante de los
mundos descubiertos y por descubrir. Nosotros, como débiles mortales vamos atrés,
tratando de cuidar a tan travieso invento que nos inventa y, a la vez, es mas que espejo y

no le teme a la guadafa.

Les recuerdo, ella que sufre no sufre porque su inteligir sintiente, cosa que, si retoma de
lo humano, es mas un acto de provocacion y de sorpresas. Tantas formas, tantas

posibilidades que no mueren por un instante de lo humano.

Afortunadamente, en los recorridos del teatro latinoamericano, tenemos como tradicién lo
experimental, nuestras culturas son hibridaciones, mezclas, apropiaciones,
autenticidades, emergencias, divergencias que fluyen y cimientan fagocitaciones de lo
situado. Nos han matado tantas veces que ya la misma muerte comprende de nuestro

espiritu gestante.

Ensanchar el mundo experiencial, hacia los no lugares, a lo insondable. Mas puede la
curiosidad, por eso nos adentra a estas maneras de interaccion y se aventura con el

entorno digital, se vuelve otra sin dejar de ser la misma, tanteo que puede revitalizar.

Sabe quién es, por eso se atreve, no para abandonar su ser, sino para acompafiar a su
inventor y reinventarse. Aventura y proeza en la que los artistas saben que el arte que les
da su nombre, ha existido por tantos siglos que ahora acepta el llamado de reexistir. No

es borrén y cuenta nueva. ltinerario de ser siendo, en atencién a su aqui y ahora.

Va de frente y se incluye para intervenir e intervenirse, para transformar y transformarse,
no es evasiva y no se confina, sale sin tapabocas y se presencia sin temor a la vida, con
amor a la muerte. Volcarse en el otro y en lo otro con fuerza descubridora. Como buena
hija que sabe distanciarse de sus padres, regresara para mostrar sus frutos o quiza mas
joven, ojala la reconozcamos o nos permita reflexionar ese conservadurismo que ella ha
puesto en tensién, ante nuestros miedos actuales. Imaginense, creer que debemos cerrar
con llave territorios para que ella no haga travesuras, cuando es inquieta y subversiva y
asi, decimos, la hemos concebido, pero parece ser que ya nos olvidamos de su albedrio
y, queremos que sea lo que cada uno como artista defiende en su trinchera poética.

Somos los soberanos de las clasificaciones, para luego plantear las descalificaciones.
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Esto es mas que eso y que aquello. En el afan por nombrar, por crear se nos olvida que
no somos dioses sino humanos creadores de dioses, ante lo cual el lenguaje no alcanza

el decir.

Por lo cual, una obra de teatro, como construccion cultural artistica, empieza su recorrido
de interaccioén social y, no es sorda a la presencia de quienes comparecen ante ella,
jamas abandona su dindmica de invencién, por eso una presentacidén o representacion es
Unica y efimera, pero a la vez son multiples. La experiencia artistica y de construccién no
muere en el acto efimero, se alimenta como practica humana. En su camino constructivo
no se le pueden cerrar las puertas de los mundos que hemos experienciado como
humanos. Aqui si es espejo y vincula. Ella es por el acontecimiento y no es siendo por el

acontecer.

A presenciar el sol, ¢virtualizar la vida?

la situacion actual si profundiza la pregunta por los artistas, los educadores, los sistemas
de salud que en Colombia no han tenido la atenciéon que se merecen como parte
fundamental de nuestra vida social y cultural. Aqui es donde esta la crisis. En las
condiciones que no han sido posibilitadas y que se visibilizaron como débiles ante las
actuales circunstancias. Son los sistemas, las politicas publicas que las estrechan como
parte del buen vivir, de la salud de un pais. Se dice, pero, en la practica politica y
econdmica no se reconoce que el arte y la educacion son formas del habitar humano, de
construir mundos ante las realidades a las cuales hemos sido arrojados como seres

vivientes. Huella y transformacion.

Entonces, el confinamiento nos ha mostrado realidades, nos ha llevado a examinar las
complejidades de lo educativo y de lo artistico como acontecimiento interactivo social y
cultural. Es, por lo tanto, conveniente pensar el acto de convivencia y de intercambios que
fortaleceremos, en términos generales, las siguientes cuestiones son claves para seguir
reflexionando sobre el tema aqui tratado: ¢ Cudl es la base de interaccion social para la
construccioén de realidad que elegiremos? ¢ Puede el arte y la educacion hoy en
Iberoamérica sincerarse con lo que le esta pasando, leer nuestra historia y nuestro
presente? ¢ Qué nueva arte educacién o invenciéon humana responderia a la coexistencia
de vidas expectantes de salud? ¢ qué funcidn representativa y de presentacion construye?

¢ Estamos a las puertas de una nueva forma de interaccion social o de habitabilidad
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humana? ¢Qué lugar y funcion, entonces, tendran el cara a cara, los suefos, la virtualidad

o digital en el mundo experiencial humano?

Frente a los ultimos hechos, es basico considerar hasta qué punto no es una cultura
modelada por la educacion, sino una educacion interpelada desde la cultura, pero que a la
vez la interpela, desde las ganas por una existencia que se pregunta y vive su
multiplicidad de interacciones sociales. El arte y la educaciéon como produccion cultural
humana y de humanizacién en su existencia, le interpela. Un invento que, como acto de

resistencia, estremece a su inventor.
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LA CULTURA DE LA COMUNIDAD SORDA

Lesvia M. Rodriguez Gomez
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Resumen:

Existen dificultades en la orientacion sobre el conocimiento por parte de los padres de la
cultura de la comunidad sorda. Este desconocimiento puede ser factor causal de la no

398



aceptacion de la realidad de su hijo con discapacidad; eso los lleva a la basqueda de
soluciones en todas las direcciones posibles, enfocados en la idea de que pueda recuperar la
audicion. Es decir, apelan a especialistas medicos con mucha frecuencia, algunos insisten
en la posibilidad de implante coclear u otros recursos técnicos.

Con este trabajo la autora se propone como objetivo: Proponer un sistema de talleres de
preparacion a familias oyentes con hijos sordos para el conocimiento de la cultura de la
comunidad sorda.

En la Comunidad Sorda Cubana los sordos comparten similares intereses y obijetivos

sociales, con la funcion fundamental de proteger y preservar su identidad.

Dentro de la sociedad oyente, ellos construyeron una comunidad propia, con su cultura,
su lengua e intentaron establecerse como grupo minoritario que pudiese ser aceptado en

una vision multicultural.

El sordo nace con derechos y obligaciones como cualquier ser humano, los cuales son

inalienables y esta inalienabilidad en ocasiones se desconoce.

Los sordos en Cuba también han desarrollado su propio movimiento asociativo el 3 de

enero de 1978 se cred la Asociacién Nacional de Sordos de Cuba(ANSOC).

Las personas sordas en el mundo han logrado unificarse y crear su propia asociacién
mundial, tienen sus propios rasgos identitarios y los preservan al compartir similares

intereses y objetivos sociales.

Introduccion:

La familia desempefia un papel fundamental en la educacién de los nifios y jovenes. Las
influencias comienzan desde la llegada al mundo de ese pequefio ser y es a través de ella
que percibe un modo de vida determinado que se expresa en actividades y conductas
especificas. La familia se convierte asi en la primera escuela del nifio. La educacién
familiar marcha unida a la educacién que brindan las instituciones y la sociedad en su
conjunto en la formacion de la personalidad del individuo, a la vez que constituye su
enlace.
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En Cuba la educacion del nifio sordo y su familia se desarrolla teniendo en consideracién la
obra de Lev Semionovich Vigostky, cuyos aportes constituyen un sélido fundamento
dialéctico-materialista, y permanecen vigentes en la practica de nuestra educacion.

Cuando las familias de los nifios sordos son oyentes no reciben una orientacion especifica
que les permita desarrollar con efectividad su labor educativa, se aprecian dificultades en:
la comunicacion con sus hijos, carencia de herramientas que le permitan apoyar el
aprendizaje, en algunos casos, reacciones emocionales negativas dadas por la
incomprension, por lo que necesitan ser orientadas.

A pesar de que se han realizado investigaciones en este campo como la de Rodriguez en
2012 sobre como la familia cumple su funcion educativa y Roche en 2009 alun existen
insuficiencias por lo flexible que es la familia como institucion y se presenta la necesidad

de seguir trabajando en esta linea investigativa.

Existen dificultades en la orientacion sobre el conocimiento por parte de los padres de la
cultura de la comunidad sorda. Este desconocimiento puede ser factor causal de la no
aceptacion de la realidad de su hijo con discapacidad; eso los lleva a la busqueda de
soluciones en todas las direcciones posibles, enfocados en la idea de que pueda recuperar la
audicion. Es decir, apelan a especialistas médicos con mucha frecuencia, algunos insisten
en la posibilidad de implante coclear u otros recursos técnicos.

Por otra parte, orientan al hijo hacia la realizacion de diversas actividades, tanto de estudio
como préacticas, que les resultan dificiles pues no consideran su pérdida auditiva,
provocando dificultades en el cumplimiento de las mismas y por tanto sentimientos de
inseguridad e inferioridad en muchos de ellos, condicionando una inadecuada educacion de
la autoestima. Los retos que se les imponen son superiores a sus posibilidades. En algunos
casos las familias ven al nifio sordo como un freno al desarrollo de sus propias expectativas.

El funcionamiento familiar en estos hogares suele estar distorsionado debido a las
exigencias de la atencion al nifio sordo y a los desequilibrios y desigualdades que surgen en
ese proceso. Gran parte de estos padres sufren tras afios de haber reconocido que su hijo es
diferente, no han vencido la etapa del duelo de forma optimista, dificultandose la adopcion
de una posicion que contribuya al desarrollo de la familia.

Las reacciones al conocer la afeccion del hijo son diversas, muchos piensan que fue muy
doloroso y evidencian que les afecta.

Se desconciertan con las dificultades de la comunicacion, que interfieren la vida cotidiana y
las relaciones entre los miembros de la familia.
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En la mayoria de los hogares se altera el funcionamiento familiar y no se aprovechan los
recursos que poseen conducir la formacion de los hijos, una pequefia parte logra superar esa
etapa inicial y se estabiliza.

Las familias establecen pocos vinculos con la ANSOC, generalmente no asisten a las
actividades que se desarrollan en la sede. Recurren por necesidades especificas de orden
material, evaden la realidad de la existencia de una comunidad sorda caracterizada por su
forma peculiar de comunicacion.

Por tanto:
¢, Qué es comunicacion?

Es un proceso psicosocial en su manifestacion practica, sustentado en procesos
neuropsicologicos y linguisticos, que consiste en la interaccién entre dos o mas individuos
utilizando diferentes vias para la transmision y asimilacion de mensajes y que tiene como

finalidad facilitar el acceso al conocimiento y al desarrollo. CENDSOR, 2009.
¢, Qué es cultura?

Es una actividad creadora del hombre como producto de su propio desarrollo, que
expresa el conjunto de valores materiales y espirituales creados por la humanidad, que se
trasmiten de una generacién a otra como resultado de la practica histérico-social en el
campo de la ciencia, el arte, la moral, la literatura, entre otros. Puede decirse, que la
cultura es todo. CENDSOR, 2009

¢, Qué es identidad?

Conjunto de rasgos propios de un individuo o de una colectividad, que los caracterizan
frente a los demas, convirtiéndolos en Unicos o distintos, es la definicién de lo singular o
particular ante lo general. CENDSOR, 2009

¢, Qué es comunidad?

Congregacion de personas que viven unidas en una zona geografica determinada bajo
ciertas reglas, se identifican a través de vivencias, valores culturales e intereses comunes

dandose entre ellas un permanente proceso de intercambio y de solidaridad consciente.

Con este trabajo la autora se propone como objetivo: Proponer un sistema de talleres de
preparacion a familias oyentes con hijos sordos para el conocimiento de la cultura de la

comunidad sorda.
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Desarrollo:

Tanto la cultura, como la comunicacion y la identidad son fenémenos de caracter social
afines a todo individuo o colectividad de estos, teniendo en cuenta sus particularidades y

especificidades.

Una PERSONA SORDA es una persona que no percibe los sonidos del mundo
circundante, que utiliza una forma diferente de comunicacion como medio de transmision
y comprension de la cultura y que se identifica a si misma con otras personas con igual

condicion.

Las personas sordas forman parte de una comunidad linglistica minoritaria y todos
comparten gran cantidad de obstaculos, prejuicios, discriminaciones, que les son dificiles
desde cualquier punto de vista, afrontando no solo los problemas derivados de su
discapacidad sino también de aquellos otros que la sociedad les impone en forma de

barreras de comunicacion.

En la Comunidad Sorda Cubana los sordos comparten similares intereses y obijetivos
sociales, con la funcion fundamental de proteger y preservar su identidad. Sus miembros
poseen un conjunto de rasgos propios expresados por el conocimiento, aceptacion y

apropiacion de los valores culturales que los distinguen, lo que llamamos identidad.

El movimiento multicultural, de gran amplitud, abarcé las minorias de los mas diversos
tipos que reivindicaban el derecho a una cultura propia, a ser diferente y denunciaban la
discriminacion a la cual estaban siendo sometidos. Estas minorias abarcaban las minorias
étnicas (negros, latinos, indios) y se extendieron a las personas con necesidades
especiales que no querian ser consideradas como ciudadanos de segunda clase
(Sanchez, 1990).

Segun Sanchez (1990), fue en este ambiente renovador que los sordos encontraron un

camino para que su voz fuese oida, para que se dejase hablar de gestos.

Es el inicio de un movimiento que recibe el nombre de multiculturalismo y en el cual el

movimiento Sordo se percibe discriminado y sin derecho a su propia cultura que es la
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representada primordialmente a través de su lengua, que él va a usar como punta de
lanza en esta batalla. Ya en el siglo XIX los sordos habian reivindicado sus derechos y
reconocido que tenian una lengua propia. Basta retomar los discursos de Sicard y los
Movimientos realizados por los sordos después del Congreso de Milan, para conocer que
los sordos tenian conocimiento del valor de su lengua y de la importancia en la educacién
del sordo y en la perpetuacion de su cultura. Hasta este momento ellos no habian
conseguido ser escuchados y, en verdad, muchos fueron calados por una educacion que
no les permitia el acceso a la cultura y al conocimiento en general. Pero la cultura y la
lengua de los sordos continud viva y ellos pasaron a reivindicar sus derechos como
sujetos y entre esos derechos, el de que su lengua fuese utilizada en la su educacion y
que fuesen reconocidos no como deficientes, sino como diferentes y que su cultura fuese

respetada.

Se puede imaginar cédmo los sordos, después de tantos afios siendo su lengua no
reconocida como instrumento de educacion, pudieron resistir y juntar sus fuerzas cuando
esto fue posible. Esta unién fue propiciada por el uso de su lengua que continué viva en
las comunidades sordas, uniendo a sus integrantes. Los educadores habian empleado la
oralizacion como un factor de integracion de los sordos en la comunidad oyente. La mayor
demostracion de que la integracion no acontecio fue la manutencion y la propagacion de
las asociaciones de sordos. Al tener dificultades para integrarse a la comunidad oyente
(ellos habian sido ensefiados a hacer esto, asi como habian sido ensefiados a no casarse
entre si (Alexander Grahan Bell), ellos se mantuvieron unidos. La necesidad de estar
entre sus iguales, de construir una identidad basada en el contacto con los suyos, ain
tardiamente, de usar sus desventajas como base para organizar su vida (Goffman, 1988),
los mantuvo en contacto, procurando aquello que era tan dificil de conseguirse en el
mundo de los oyentes. Este fue el lugar donde él podia ser respetado y que este respeto
se extendiera como derecho del sordo a toda la sociedad. Aunque esto no sea una
posibilidad viable en este momento histérico, fue fundamental que, a través del
movimiento de exclusién (sentido por ellos), ellos también tomaran posiciébn en un grupo

excluido, pero que les daba garantia de una identidad.

Dentro de la sociedad oyente, ellos construyeron una comunidad propia, con su cultura,
su lengua e intentaron establecerse como grupo minoritario que pudiese ser aceptado

en una vision multicultural.
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De esta forma, la cultura no es vista solo relacionada a una etnia, nacion o nacionalidad,

sino como un lugar de derechos colectivos para la determinacion propia de grupos.

En una vision multicultural podemos pensar en diferencias culturales que se pueden
revelar en los aspectos relacionados con el comportamiento, los valores, actitudes,
estilos cognitivos y practicas sociales. Con relacion al sordo podemos verificar diferencias
en los aspectos de comportamiento linglistico; de valores y actitudes, en que la sordera
no es vista como una enfermedad, sino como una diferencia, de estilos cognitivos que
tal vez pudiésemos considerar como diferentes por ser generados por una forma de
percibir el mundo por la via visual y de practicas sociales que se establecen por su forma

de lenguaje.

Esta cultura tiene una aceptacién muy restringida aun en Brasil, ocurriendo mucho mas
entre aquellos que se rodean de sordos adultos y los pocos que estan preocupados en
estudiar y entender su papel en la educacién del nifio sordo, pero se estd ampliando en
este momento. En otros paises como Inglaterra, Estados Unidos, Italia, los paises
escandinavos, Uruguay, Argentina, Venezuela, Francia, Espafia y Alemania, los estudios
que tienen como objetivo la validacién de esta cultura y su aprovechamiento para fines
educacionales, asi como el reconocimiento de los derechos de los sordos, estan
avanzados en diferentes niveles y con diferentes resultados como veremos mas

adelante.

Los sordos pasaron a reivindicar su derecho de que su cultura, propia Yy
compuesta de diversos comportamientos de la cultura oyente, fuese respetada y tuviese
un lugar dentro de otras culturas, particularmente la cultura de los oyentes. Los sordos
tienen diferentes experiencias de la cultura oyente, a partir de su pérdida auditiva, de su
lengua y todo lo que implica el uso de una lengua con caracteristicas tan diferentes en su
comportamiento del dia a dia. Ello tiene una historia de sordos que se destacaron en
aspectos de la vida publica, de su educacion, del desarrollo de sus comunidades y
poseen reglas de comportamiento, costumbres, tradiciones. No se trata aqui de
establecer una relacion directa entre las caracteristicas fisicas de los sordos y
su comportamiento, sino de intentar entender el papel de estas caracteristicas y
comportamiento en su vida cultural mas amplia, pues las culturas son sistemas altamente
especificados que al mismo tiempo que explican, recogen las cosas que pueden ser
aprendidas y que inversamente limitan la capacidad de aprender (Padden, Humphries,
1988).
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Kyle (1990) plantea que las experiencias de cada dia forman la base de la cultura de los
sordos. Ellas sirven de base para la construccion de historias, poesias, chistes y piezas
de teatro de la comunidad de sordos. El demuestra que existen reglas de comportamiento
que son dictadas por las caracteristicas visuales y espaciales de la lengua de sefias, entre
las que se pueden citar: llamar la atencién a través del tacto, teniendo en cuenta que hay
lugares que se permiten tocar y otros prohibidos; como realizar el cambio de turno en la
conversacion; usar la luz para llamar la atencién; problemas como privacidad y asuntos
confidenciales ( a través de la lengua de sefias, las conversaciones se hacen “publicas” ,
siendo dificil mantenerlas al abrigo de ojos indiscretos). El desconocimiento de estas
reglas de comportamiento (y de otras) y la consecuente no transmision y no utilizacion de
las mismas para y con los nifios sordos no permite que ellas se apropien o que puedan
utilizarlas de forma natural e integrada en sus vivencias y en la formacion de sus

estructuras internas.

Kyle (1990) considera también las costumbres de la comunidad de sordos, aunque se
sefiala el hecho de que no existen planteamientos claros sobre este aspecto. El cita
algunos ejemplos retirados de la comunidad de sordos de Gran Bretafia, de los cuales
podemos mencionar algunos. En las bodas, los patrones seguidos son semejantes a los
de la comunidad oyente, que participa en conjunto de la solemnidad. Cuando la
ceremonia es mucho més abierta, con un nimero mayor de convidados y los discursos
(con sefias), no son apreciados. Las fiestas no se caracterizan por musica alta y los
sordos aprecian mucho los juegos que son usados solo por ellos y que se derivan de la
lengua de sefias o de los habitos y de las caracteristicas de comportamiento de los
sordos. Lo importante es que estas costumbres reflejen la forma de ver el mundo por los
ojos de aquellos que tienen una diferencia fundamental de cémo verlos en
correspondencia de su modalidad de lenguaje. Estudios mas profundos en esta area tal
vez puedan aportar indicios importantes para comprender la forma en que los nifios

sordos organizan sus juegos y se comportan socialmente.

Entendemos comunidad aqui como el lugar donde los sordos se encuentran, donde el
sordo se siente entre sus iguales, sea en la escuela residencial, clubes de sordos,
eventos deportivos de sordos, fiestas de sordos, etc. Mottez (1990) coloca estos lugares
en la categoria sitios, donde la persona aprende a ser una persona sorda. Para él, es a

través de este aprendizaje que el sordo va a aprender a moverse con dignidad y
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efectividad (sin estar siempre presentdndose como deficiente) en el mundo de los

oyentes.

Es ahi que él puede aprender las reglas sociales de interrelacion, a través de un lenguaje
y de una comunicacion clara para él. En estos locales, él puede olvidar completamente la
sordera, que es anulada y no puede ser usada como instrumento de discriminacion contra
€él. Solamente en esta situacion de relax, en la que el sordo no necesita esforzarse para
comprender lo que es hablado, donde las reglas sociales (tan comandadas por la
audicion) y de dificil comprension para quien no oye) aprehendidas y entendidas sin
esfuerzo y principalmente donde él no precisa sentirse excluido o diferente, esforzandose
por parecerse a los otros , sin conseguirlo, es que él podra sentirse realmente humano y

completo, faltdndole un pedazo, que él busca desesperadamente completar.

El movimiento de reconocimiento de la Cultura, Comunidad e Identidad de los Sordos,
ademas de afirmar su autenticidad, a través de trabajos cientificos, movimientos Sordos
de protesta y culturales, consiguié movilizar algunos responsables por la educacién de
los Sordos para la reformulacion de la situaciéon de la educacion del Sordo. La nueva

propuesta de trabajo recibié el nombre de Bilingliismo.

En términos de derechos humanos se dice mucho, pero se conoce poco acerca de
los Derechos Humanos del sordo.

El sordo nace con derechos y obligaciones como cualquier ser humano, los cuales
son inalienables y estad inalienabilidad en ocasiones se desconoce. Cabe
mencionar que lo que a continuacion se expone, no se esta realmente llevado a la
practica, a los Sordos se les ha promovido histéricamente de sus derechos y de la
posibilidad de luchar por ellos, los tiempos cambian y ahora es el momento de
luchar y trabajar por alcanzar el cumplimiento de sus derechos.

Declaraciéon de los Derechos del Sordo.

1) Considerando que en la Declaracion Universal de los Derechos del hombre los
pueblos de las Naciones Unidas han proclamado la igualdad e inalienabilidad
de los Derechos de toda la raza humana, con fundamento de la libertad, la

justicia y la paz en el mundo:
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2)

3)

4)

5)

6)

Considerando que en el mismo momento los pueblos de las Naciones Unidas
han afirmado su fe en los Derechos del hombre, en la dignidad y el valor de la

persona humana, garantizando a todos los individuos

Considerando los principios enunciados en la Declaraciéon de las Naciones
Unidas sobre los “Derechos del Joven” y los documentos de la OMS y la OIT
referentes a la rehabilitacion de los disminuidos y el de la UNESCO sobre la

educacion especial y la educacion permanente.

Considerando que los derechos humanos universalmente reconocidos, han de
aplicarse de manera universal y que, por tanto, las personas con pérdida
auditiva de todo el mundo tienen los mismos derechos que lo demas miembros

de la sociedad.

Considerando que los disminuidos auditivos idiopaticos tienen una disminucién
exclusivamente sensorial, sin disminuciones de naturaleza psiquica y que a
través de una educacion adecuada pueden ser totalmente rehabilitados y
desempefiar en comunidad un papel igual al de los demas miembros, mientras
que si, por el contrario, se hallan desprovistos de una educacién y, por tanto de
la posibilidad de mantener relaciones humanas con los demas, sufren
perturbaciones psiquicas y se ven obligados a llevar una vida vegetativa,
desprovista de todo interés y contraria a los principios enunciados en la
Declaracion de los Derechos del Hombre.

Considerando la necesidad de establecer los Derechos Humanos
fundamentales de las personas disminuidas de oido y de llamar la atencién
sobre ellas los gobiernos, Naciones Unidas y Agencias Especializadas de las
Organizaciones Internacionales no gubernamentales asi como de las
instituciones, entes y asociaciones que trabajan en el campo de la
rehabilitacion y la integracion social de los Sordos, a fin de que las
Declaraciones de principio de los documentos citados se puedan transformar,

también para los Sordos, en una realidad auténtica y activa.
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7)

8)

9)

Considerando que en la Declaracion Universal de los Derechos del Hombre los
pueblos de las Naciones Unidas han proclamado la igualdad e inalienabilidad
de los Derechos de toda la raza humana, con fundamento de la libertad, la

justicia y la paz en el mundo.

Considerando que en el mismo momento los pueblos de las Naciones Unidas
han afirmado su fe en los Derechos del Hombre, en la dignidad y el valor de la

persona humana, garantizado a todos los individuos.

Considerando los principios enunciados en la Declaracion de las Naciones
Unidas sobre los “Derechos del Joven” y los documentos de la OMS y la OIT
referentes a la rehabilitacién de los disminuidos y el de la UNESCO sobre la

educacion especial y la educacién permanente.

10) Considerando que los derechos humanos universalmente reconocidos, han de

aplicarse de manera universal y que, por tanto, las personas con pérdida
auditiva de todo el mundo tienen los mismos derechos que lo demas miembros
de la sociedad.

La Asamblea General del VI Congreso de La Federacién Mundial de

Sordos proclama:

Articulo I.

Las personas sordas deben gozar efectivamente de los mismos derechos

universales reconocidos para los demas miembros de la Sociedad por la

Declaracion Universal de los Derechos del Hombre, por la de los Derechos del

Nifio y por los documentos aprobados por las Asamblea Centrales de OMS, y la
UNESCOy la OIT.

Articulo Il.

Tanto en el campo internacional como en el nacional se deben adoptar medidas
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encaminadas a permitir un moderno tratamiento de los problemas inherentes a la
sordera, eliminando superadas opiniones sobre las posibilidades limitadas de las
personas sordas, que estan basadas en viejas actitudes debidas a prejuicios que

han demostrado ser erroneos.

Articulo Ill.

Para que los sordos puedan gozar, efectivamente y en igual medida, de los
mismos derechos de los demas ciudadanos, es necesario que las comunidades
procedan, mediante las leyes u otras medidas previstas por esta Declaracion, a
proteger los derechos de las personas disminuidas del oido para poder llevar a
cabo los fines de la completa habilitacion e integracién en el sistema de la

sociedad.

Articulo IV.

Los jovenes con disminucién auditiva deben beneficiarse de la seguridad social y,
segun criterios especiales, del diagnostico precoz y especializado, de las escuelas
especiales, de instrumentos gratuitos de prétesis auditivas, de la libre orientacion
profesional y escolar en institutos profesionales o superiores especiales.

La calidad y prioridad de la educacion e instruccion para nifios Sordos debe
garantizarse y establecerse en términos iguales a las garantizadas a la poblacién
general.

Debe garantizarse la libertad de experimentar todos los sistemas y métodos
educativos. Los padres y las Asociaciones de Sordos deben colaborar en la tarea
de la instruccion y de la educacion.

Articulo V.

La comunidad, con la colaboracion y la ayuda de las asociaciones nacionales de
disminuidos del oido, deben dar los pasos necesarios y realizar esfuerzos
apropiados para llevar a cabo los deseos legitimos y los fines de las personas
Sordas por su real independencia en la sociedad, con igualdad de deberes que los

demas miembros de ella.
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Segun estos principios, deben elaborar programas especificos y adecuados,
teniendo en cuenta las condiciones sociales y econdémicas de las respectivas
comunidades.

Articulo VI.

Es necesario asegurar un trabajo idoneo y de satisfaccion personal a los
disminuidos del oido eligiendo libremente entre las 1260 profesiones y oficios para
los que no era necesario el sentido del oido.

Articulo VII.

Es necesario asegurar a la persona sorda en especial las posibilidades de
comunicacion, eliminando las barreras que se interpongan, ya sea mediante la
instruccion permanente, si es posible, mediante instrumentos acusticos
subsidiados, ya mediante adecuadas adaptaciones graficas o visuales, subtitulajes
de peliculas, transmisiones de televisidn y servicios de interpretacion en el
lenguaje de signos.

Articulo VIII.

Para asegurar a las personas con disminucién auditiva una adecuada labor de
rehabilitacion, es necesario que las comunidades reconozcan a las asociaciones
nacionales de disminuidos del oido como elementos fundamentales de
representatividad de los derechos del Sordo y donde confluyen las experiencias
familiares de instruccion, formacion, vida comunitaria y social, instruccion
permanente y empleo de tiempo libre de personas con disminucion auditiva.

A las asociaciones de Sordos se les asegurard su reconocimiento juridico y los
instrumentos y medios necesarios para que puedan proceder a la asistencia moral
y material de las comunidades en que viven y trabajan los disminuidos del oido, a
fin de llevar a cabo sus aplicaciones y su trabajo en un clima de sanidad, siendo

Gtiles a la sociedad y poder ofrecer sus capacidades y experiencias.

Articulo IX.
Es necesario que las comunidades aseguren los instrumentos adecuados para la
organizacién de institutos y escuelas apropiadas para la preparacion del personal

cientifico y especializado para el diagnostico, terapia, instruccion cultural y
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profesional, instrucciones auditivas y visuales e interpretacibn permanente,
aplicacion y utilizacion de instrumentos en lenguaje de signos.

Asi mismo, es necesario que los Gobiernos y Asociaciones Internacionales
procedan a asegurar un intercambio constante de experiencias, informaciones e
innovaciones cientificas.

A tal fin la FMS, agrupando a las asociaciones nacionales de disminuidos del oido
pido y a los mayores expertos en el campo de la rehabilitacion y seguridad de
estas personas en todo el mundo, se entrega a desarrollar y ofrecer su
colaboracion y consulta para los problemas de estudio, investigacion e

intercambio.

La comunidad sorda se organiza a partir de diferentes niveles:

» Nivel institucional (asociaciones)
» Agrupamiento espontaneo

No siempre coinciden en la realidad social. Los sordos pueden o no pertenecer a una
determinada asociacion, pero de hecho pertenecen a la comunidad sorda, ya que en ellos es
caracteristica la movilidad, participan en actividades deportivas, sociales, religiosas y
culturales. Los limites de comunidad exceden a las fronteras geogréaficas.

El sordo como un miembro real y potencial de la comunidad sorda recibe el sistema de
influencias educativas a través de los hijos sordos de padres sordos, que actian como
agentes socializadores de la lengua y la cultura en el contexto de la comunidad y de las
escuelas especiales.

La escuela especial constituye el microcosmos de emergencia

La comunidad sorda tiene una asociacién internacional que los representa, la Federacion
Mundial de Sordos (FMS), agrupa a miembros de mas de 80 paises. Se fund6 en Roma,
Italia, en 1951. Cuba es miembro desde 1993; sus congresos se celebran cada 4 afios y
en sus estatutos propone: la igualdad de oportunidades y participacion social de todos los
sordos. Mantiene relaciones con todas las agrupaciones nacionales de sordos, a las
cuales nuclea y reune periédicamente en conferencias y seminarios. Su politica busca el
respeto a las culturas y las lenguas de sefias locales, a su vez a la defensa de los

derechos de la persona sorda.
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También tiene convenios de cooperacion con la ONU, el UNICEF y la UNESCO. Entre

sus objetivos principales se destacan:

e Cooperar con los secretariados regionales, las asociaciones de sordos, y otras
instituciones de diferentes paises a favor de la comunidad sorda.

e Defender los derechos humanos de las personas sordas.

e Integrar a las personas sordas a la comunidad.

e Luchar porque se respete la lengua de sefias de las personas sordas.

e Elevar el nivel cultural de sus miembros y el bienestar de las personas sordas en
general.

Los sordos en Cuba también han desarrollado su propio movimiento asociativo el 3 de
enero de 1978 se cred la Asociacion Nacional de Sordos de Cuba(ANSOC), que esta
registrada por el Ministerio de Justicia y avalada por la ley de asociaciones el 27 de
diciembre de 1985. Tiene 20836 miembros. Celebrd su ler congreso en abril de1998, en
Santiago de Cuba, y el 2do congreso en mayo del 2003 en Ciudad de La Habana.

El trabajo de la ANSOC es muy importante porque se ocupa de recoger todas las
inquietudes de los miembros y sirve de enlace con los organismos e instituciones para la
solucion de los problemas que se presentan, y para el mejoramiento de la calidad de vida de
las personas sordas en todos los aspectos, influye positivamente en su educacion. Como
comunidad linguistica minoritaria tiene diferentes metas, entre ellas:

¢ Luchar por la integracién social de la comunidad sorda.
+ Fomentar el interés por el estudio y el nivel cultural.

¢ Lograr la incorporacion del personal calificado sordo en el contexto escolar.

A la luz de esta situacion como parte del grupo cientifico estudiantil y en el proceso de
formacion laboral por el cual transcurre la autora se utiliza este tema para trabajar con un
grupo de familias oyentes con nifios sordos de la Escuela Especial Fructuoso Rodriguez
Pérez a las cuales se le aplica un diagnéstico basado en métodos como la observacion y
entrevista cuyo resultado corrobora lo planteado anteriormente el desconocimiento por
parte de la familia sobre la Cultura de la Comunidad Sorda constituyen un freno para que
cumplan con calidad su funcion educativa y a partir de lo cual se promueve iniciar un

sistema de talleres a partir de enero de 2019.
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Conclusiones:

Las personas sordas en el mundo han logrado unificarse y crear su propia asociacion
mundial, tienen sus propios rasgos identitarios y los preservan al compartir similares
intereses y objetivos sociales.

Las familias oyentes con hijos sordos evidencian claras dificultades para atender a los
hijos por desconocimiento de esta cultura y no les permite conducir la vida de ellos por las
barreras que surgen al producirse el choque de estas dos culturas
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