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INTRODUCCION

Es esencia de la Red de Estudios sobre Educacién (REED),
bajo el principio de la Construccion de un espacio de conver-
gencia necesario, lograr mayor integracién, mejor recono-
cimiento y comunicacién entre docentes, investigadores e
instituciones de América Latina. Esta perspectiva permi-
tirfa construir, sobre la base de las experiencias vividas en
cada regién; un nicleo teérico y metodolégico que oriente,
desde una perspectiva contempordnea, el trabajo pedagé-
gico, diddctico e investigativo en las universidades e insti-
tuciones educativas. El proyecto intenta también, la retroa-
limentacién de experiencias de otras regiones geogréﬁcas.

Sobre la base de la concepcién expuesta, se asume des-
de 2014 que el trabajo en REED deberd estar orientado
a lograr una mayor difusién y socializacién de las expe-
riencias de docentes e investigadores de América Latina
fundamentalmente. El empefio en estos tres afos ha esta-
do enfocado ademds, en conectar a un niimero creciente
de académicos, logrando con ello la identificacién y eje-
cucién de tareas colectivas tales como la elaboracién de
libros, articulos y proyectos de investigacién.

Los prestigiosos docentes e investigadores que se han
sumado al proyecto proceden del continente americano,
focalizdndose la mayor parte en Cuba y Suramérica. A
través de los encuentros anuales, las jornadas cientificas
organizadas y la plataforma informacional desplegada, se
ha podido orientar y convocar, en nimero creciente, a
nuevos miembros cada afo, aspecto declarado como ri-
queza en la sostenibilidad del proyecto.



Eldis Romdn Cao

En esta oportunidad, el esfuerzo comin ha permitido
poner a disposicién de la comunidad académica un nue-
vo libro, que se titula Epistemologia y prdctica educativa
en las instituciones de educacion superior; convirtiéndose
este, en el segundo titulo publicado de manera colectiva.
El texto pretende incentivar en los docentes la reflexién
y el debate cientifico en torno a las principales corrientes
pedagdgicas contempordneos, para que desde una visién
critica, comprendan la necesidad de trabajar en la busque-
da de nuevos modelos y estrategias que ajusten la prictica
docente a las exigencias de la sociedad contemporinea.

Esta segunda edicién se estructuré coherentemente en
tres partes, recogiendo aspectos medulares de las Ciencias
de la Educacién. Es asi que se presentan articulos que
abordan un debate teérico y prictico de diversas escuelas
de pensamiento. La primera parte, esboza aspectos epis-
temolbgicos e inicia con un debate en torno a la transi-
cién del pensamiento positivista a epistemologias emer-
gentes como el Pensamiento Complejo, el Movimiento
Ciencia Tecnologia y Sociedad, la Epistemologia del Sur
y la Epistemologfa de Segundo Orden.

Posteriormente se reflexiona sobre el tipo de escuela
del presente, agotadas desde el punto de vista temporal
y comportamental por la influencia del mercado, en res-
puesta, se presenta la posibilidad de la constitucién de
una escuela diferente, existente como lugar de encuentro,
relacién, respuesta y atencién al Otro, més alld de un es-
cenario de reproduccién de la cultura, lugar de legitima-
cién del poder y discursos dominantes.

Se analiza también, el tiempo como dimensién trans-
versal a los procesos de aprendizaje y de ensefanza, visua-
lizandolo como un aspecto estratégico, complejo y difuso
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Introduccién

en las practicas de formacién docente, a lo cual se descri-
be la dimensién temporal y sus matices en los ambientes
universitarios. En otro articulo se debate en torno al co-
nocimiento légico y analdgico en el discurso pedagégico
en docentes de matemadtica y ciencias sociales del nivel de
educacién secundaria en Colombia.

Se exponen conceptos menos abordados en la teoria
de la educacién, como el caso de la extensién como pro-
ceso sustantivo en las universidades. Se concibe asi este
proceso como articulador de la dindmica formativa, pro-
picidndoles una vida esencial en su estructura interna y
externa. Se realiza un andlisis de la evolucidn histérica del
concepto y se presentan los principales modelos extensio-
nistas que se implementan.

El capitulo cierra aboradando los referentes tedricos
que sustentan la educacién del profesional del periodis-
mo en Cuba. Este se sustenta en el pensamiento filos6-
fico-pedagégico de destacados maestros y periodistas
con pensamiento revolucionario, tal es el caso de Félix
Varela, José de la Luz y Caballero, Enrique José Varona,
José Marti y otros; todo ello en relacién directa con los
fundamentos pedagégicos de la escuela cubana que en
su integracién, constituyen el constructo epistemolégico
basico para su formacién.

La segunda parte encierra experiencias educativas en
universidades latinoamericanas a partir de la construc-
cién de modelos teérico-metodolégicos y la descripcién
de experiencias en la gestién de los diferentes procesos
sustantivos de educacién superior. Esta parte se apertu-
ra con un articulo que compara desde el punto de vis-
ta legislativo, normativo y conceptual, los conceptos de
Orientacién conceptual pedagégica (OCP) y Préctica
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pedagdgica educativa (PPE) en la formacién de licencia-
dos en Educacién Fisica, tomado como referente univer-
sidades de Colombia, Brasil, Argentina y Chile.

A seguidas se aborda la dindmica epistemoldgica y pa-
radigmas de la investigacién empleada en la Carrera de
Enfermeria, para lo cual se trabajé en la revisién de arti-
culos cientificos elaborados por estudiantes de maestria
en Ciencias de la Enfermerfa de distintas universidades
publicas de México durante el afio 2016, lo que permitié
concluir que los estudios son enfocados esencialmente
hacia el cuidado asistencial, el preventivo educativo, la
mejora de la prictica de enfermeria con respecto al cui-
dado y la percepcién social del cuidado.

Se presenta también el Modelo Estratégico para Dise-
fiar Situaciones de Aprendizaje en los Sistemas de Edu-
caci6én a Distancia (MEDSASED) como propuesta origi-
nal e integral que enlaza la educacién a distancia con el
aprendizaje estratégico, generando lineamientos sélidos
para el disefio de situaciones de aprendizaje. Este modelo,
se basa en los principios del didlogo diddctico mediado,
reconociendo que el estudiante posee actividad mental
que le posibilita un accionar auténomo influyente en su
propio proceso de aprendizaje.

Desde el contexto ecuatoriano se describe el proceso
de vinculacién de la Universidad con la Sociedad, para
llegar a consenso sobre las principales concepciones y va-
riables a considerar en el salto necesario para la calidad de
la educacién superior que se impulsa en ese pais. Se pre-
senta una caracterizacién de dicho contexto y su articula-
cién al plan de gobierno que se enfoca en la concepcién
del Buen vivir, como aspiracién suprema de su desarrollo.

12
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Finalmente en este segundo capitulo se presenta la ex-
periencia en la cooperacién educativa y cultural de Brasil
con los paises del continente africano. Se analiza la parti-
cipacién de los estudiantes en el convenio de graduacién
de la Universidad Federal de la Provincia del Rio de Ja-
neiro (UNIRIO), en el campo de la educacién no formal
y considerando procesos de aprendizaje social y humano.

En la tercera y tltima parte del libro se recogen ex-
periencias diddcticas fundamentalmente del docente
universitario derivadas de su practica docente y la inves-
tigacién cientifica. Una primera experiencia estd relacio-
nada con la presentacién de una estrategia diddctica que
favorecer el tratamiento a la transicién por los niveles de
comprension de textos escritos para lograr la competen-
cia cognitiva, comunicativa y sociocultural en los estu-
diantes de la Educacién Superior.

Posteriormente, se presenta un articulo que muestra
una aplicacién web denominada, VisualWebMedia la cual
estimula el aprendizaje de conceptos bdsicos de progra-
macién estructurada mediante el estilo de aprendizaje
visual. Por su fécil accesibilidad y sencillez en el manejo,
permite a los usuarios (estudiantes y docentes) interac-
tuar y entender los contenidos de forma amena, agrada-
ble e interactiva.

Se muestra en un siguiente articulo, la articulacién
coherente de las interacciones del contexto en el proceso
de ensenanza-aprendizaje de las Ciencias Bdsicas, para lo
cual toma como fundamento el Enfoque Histérico Cul-
tural. Se propone asi la contextualizacién diddctica del
proceso de ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Bdsi-
cas, interpretado como la interrelacién dialéctica entre
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sus componentes e indicadores y su articulacién con los
organizadores del curriculo.

En otro trabajo se analiza el desarrollo curricular cen-
trado en la practica, desde un andlisis sobre el aporte de di-
versas materias del campo de las Ciencias de la Educacién
a la formacién docente en la Facultad de Ciencias Sociales
de la Universidad Nacional del Centro de la provincia de
Buenos Aires en Argentina. El andlisis aborda el desarro-
llo de un proceso critico y reflexivo tendiente a producir
cambios sustantivos en la formacién docente al asumir una
perspectiva metodoldgica con eje en la practica.

El capitulo cierra con la presentacién de un estudio en
el contexto de la universalizacién de la educacién supe-
rior, que en Cuba se fortaleci6 a partir del ano 2000 con
la apertura en cada municipio del pais de sedes universi-
tarias, hoy denominados Colegios universitarios. Desde
ellos se potencia el desarrollo local ajustado a la investiga-
cién, el posgrado, el trabajo por proyectos y la formacién
integral del profesional.

El referido estudio aborda la temdtica de la ecologia hu-
mana y la visién de los autores sobre su papel preponderan-
te en el comportamiento proteccionista del hombre ante el
medio. Se realiza un estudio diagnéstico que muestran el
nivel de interiorizacién de los postulados principales de la
ecologia profunda y por ende, su visién para actuar ante la
naturaleza en pos del desarrollo sostenible, dicho estudio
fue realizado a un grupo de egresados del municipio de
Trinidad en la provincia de Sancti Spiritus, Cuba.

La socializacién y comunicacién de las bases tedricas
expuestas, asi como los estudios contextuales, la carac-
terizacién de escenarios y los diversos enfoques diddcti-
cos mostrados, permiten comprender parte del escenario
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educativo latinoamericano del siglo XXI, que siendo aun,
definida esta diversidad de criterios como problema de
las Ciencias de la Educacién, muestra en si la riqueza
cultural y multifactorial del eclecticismo procedimental
en muchas instituciones educativas de los paises donde
laboramos.

Es este uno de los aspectos que en la REED se quiere
trabajar; se trata de contribuir, sin recetas ni antagonismos,
a la construccién de propuestas pedagdgicas ajustadas a la
modernidad y sustentada en principios y postulados peda-
gbgicos reconocibles internacionalmente, estimulando asi
un proceso tan necesario como la colaboracién institucional
y profesional desde un enfoque de comprensién mutuo que
potencie la identificacién emocional y afectiva de los sujetos.

De esta manera, el didlogo que se promueve en el libro
alude a los aspectos epistemoldgicos que hasta el presente
son debate de las Ciencias de la Educacién. Hoy dia las
diferentes escuelas de pensamiento, las multiples corrien-
tes y teorias de aprendizaje se debaten por su adecuabi-
lidad en los procesos formativos, sin embargo, atin mu-
chos docentes no asumen una posicién contempordnea
para su prictica docente.

En suma, en la medida que se potencie y sistematice
la diversidad cultural que recorre el proyecto y seamos
capaces de interactuar con la teorfa cldsica y aquella que
emerge de la experiencia docente, el lenguaje pedagégico
asumido por esta comunidad deberd reforzarse; esta es la
meta y perspectiva que se asume con este texto. Mds que
aludir exquisitos textos, se trata de mostrar de manera
coherente y cientifica el esfuerzo que deriva del empefo
diario de los docentes latinoamericanos, quienes no siem-
pre tienen claro el puerto al cual navegar.

15
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No quiero terminar sin antes agradecer el apoyo de
todos los profesionales y excelentes académicos que han
dedicado horas de su tiempo para aportar de una manera
u otra a este noble empefio. En este segundo libro de
elaboracién colectiva, los autores que presentan articulos
son en su gran mayorfa miembros de REED, sin embar-
go desde la visién integracionista del proyecto, se recogen
trabajos de profesores de otras universidades que ain no
integran esta comunidad.

Los paises representados en esta edicién son Cuba,
México, Brasil, Argentina, Colombia, Ecuador y Vene-
zuela. La colaboracién en la construccién del libro fue
mds alld de la autoria y ademds de estos paises colabora-
ron en la evaluacién de articulos profesores de Estados
Unidos, Chile, Espafa, Pert y Costa Rica. Esperamos
como siempre que este nuevo trabajo sirva para estimular
al menos el debate y el interés por alcanzar niveles de ex-
celencia educativa en cada una de nuestras instituciones.

Esta obra ha sido tejida con las voces de quienes se
han atrevido a mostrar sus experiencias y deriva del pen-
samiento cotidiano de los docentes, pues los grandes pro-
yectos nacen de pequefas experiencias.

Eldis Romdn Cao.
Coordinador general de REED, Cuba.
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UNIVERSIDAD VERSUS POSITIVISMO:

UN ANALISIS DE LA TRANSICION DE

LOS PARADIGMAS EN LA EDUCACION
SUPERIOR

Alberto Matifas Gonzalez!
Orlando Ferndndez Aquino?

INTRODUCCION

Nunca antes todo lo concerniente al terreno de la Educa-
cién Superior ha sido tan debatido, se polemiza con todo:
la organizacién de la universidad, la formacién de profe-
sores, las estrategias de ensefianza-aprendizaje, los mode-
los pedagégicos, la elaboracién de proyectos y dentro de
ello los fundamentos epistemoldgicos que la sustentan.

La educacién superior siempre se ha basado en cosmo-
visiones que incorporan teorizaciones con sus sistemas de
preguntas y respuestas para legitimar las caracteristicas de
los programas de estudio, justificar los modelos y proce-
dimientos diddcticos y generar argumentaciones acerca
de los fines de la universidad y el tipo de profesional que
se pretende formar.

1) Doctor en Gestién ambiental y desarrollo sostenible, por la Universidad de Girona,
Espafa y Profesor Titular de la Universidad de Sancti Spiritus, “José¢ Marti Pérez” de
Cuba. En la actualidad participa del Programa Nacional de Pos-doctorado de la CAPES-
Brasil, vinculado al Programa de Pos-graduacién en Educacién de la Universidad de
Uberaba (UNIUBE), MG, Brasil. albertomgl 122@gmail.com.

2) Doctor en Ciencias Pedagdgicas por el Instituto Superior Pedagégico “Félix Varela”
de Villa Clara, Cuba. Pos-Doctor en Educacién por la Pontificia Universidad Catdlica
de Goids (PUC-GO) e Investigador del Programa de Pos-Graduacién en Educacién
de la Universidad de Uberaba (UNIUBE), MG, Brasil. Miembro de REED. ofaqui-
no@gmail.com.
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Al indagar en los origenes de estas teorizaciones episte-
moldgicas, encontramos una gran diversidad de influen-
cias que, de manera abierta unas veces y ocultas en otras,
obedecen a construcciones ideolégicas que expresan los
intereses de quienes concentran el ejercicio de mayores
cuotas del poder.

La epistemologia como preocupacién de dimensiones
filoséficas siempre ha existido en el debate del modelo y
el lugar que ocupa la universidad en la sociedad. Las in-
terrogantes epistemoldgicas que pueden hacerse desde la
universidad son muy diversas e incluyen entre otras cosas:

* ;Qué papel tiene la universidad en la produc-

cién de conocimientos?

* ;Qué tipo de conocimientos debe difundir la

universidad?

* ;Qué relacién debe existir entre los conocimien-

tos que produce y difunde la universidad y los
contextos locales y globales en que se inserta?

* ;Qué papel deben jugar los diferentes acto-

res que se relacionan con el desempeno de la
universidad?

* ;Qué formas deben caracterizar el proceso de

ensefanza-aprendizaje?

* ;Qué debe caracterizar la formacién y qué tipo

de profesional se pretende formar?

Todo ello tiene un fin: legitimar una concepcién del
mundo y las estructuras de poder establecidas.

Como fruto de cambios operados en las tltimas déca-
das asociados al desarrollo de las tecnologias, a la fragili-
dad de las profesiones tradicionales, al deterioro de prin-
cipios éticos considerados universales, a las cambiantes y
crecientes demandas de grupos y formaciones sociales, se

20
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introducen nuevas nociones que experimentan un cam-
bio de sensibilidad y de configuracién epistemoldgica de
la Educacién Superior.

En esa perspectiva, el objetivo del presente trabajo es
analizar la mudanza paradigmdtica que estd ocurriendo —
desde la segunda mitad del siglo XX hasta nuestros dias—,
en las ciencias y en particular en la concepcién del papel
social de la Universidad, marcada por la transicién del
pensamiento positivista para epistemologias emergentes
como el Pensamiento Complejo, el Movimiento Ciencia
Tecnologia y Sociedad, la Epistemologia del Sur y la Epis-
temologia de Segundo Orden. El método ha sido en de la
comprension e interpretacién de las fuentes consultadas.

DESARROLLO

El positivismo como sostén epistemolégico e
ideolégico de la universidad tradicional

El positivismo surge con Augusto Comte (1798-1857)
en la primera mitad del siglo XIX y se asocia a la ciencia
experimental nacida en la modernidad capitalista, con la
propuesta de superar toda forma especulativa o metafisica
en la ciencia. Esta exigencia debia ser extendida al enten-
dimiento de la realidad social humana. El pensamiento
positivista generalmente se periodiza en tres etapas fun-
damentales: el positivismo inicial del siglo XIX, iniciado
por Comte; el empiriocriticismo y el neopositivismo o
empirismo légico.

Desde finales del siglo XIX y a lo largo del XX, las
sociedades mds avanzadas de Europa y de América de-
sarrollaron un espiritu modernizador, sustentado en el
enfoque positivista. La nocién de progreso asumida por
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esa visién contiene el optimismo triunfalista que, en ese
periodo, sirvié para ocultar ingredientes tenebrosos.

El positivismo, con su llamado a la exigencia, a la pre-
cision, al rigor, al control en la ciencia, establecié una
lucha significativa contra la metafisica —entendida esta
como razonamiento especulativo—, préctica tradicional
que viene del pensamiento pre moderno, del cual la cien-
cia positivista debe apartarse. También, en la visién posi-
tivista, sentimientos como el amor, el odio, la vergiienza,
la alegria pasa a ser estigmatizados por su incapacidad
para aportar conocimiento verdadero y deben mantener-
se alejados de la actividad cientifica.

Para Ayer (1965), uno de los positivistas mds reco-
nocidos del siglo XX: “Los juicios de valor [...] en la
medida en que no son cientificos, no son, literalmente
hablando, significativos, sino que son, simples expresio-
nes de emocién que no pueden ser verdaderas ni falsas”
(p-126). Asf, por el sendero del supuesto rigor cientifico
se lleg6 a considerar lo valorativo como inservible para
la ciencia.

Bajo la salvaguardia epistémica del positivismo, la
ciencia moderna desarrollé los métodos empiricos. Se sir-
vié de las matemdticas y perfecciond los sistemas estadis-
ticos, utiles para hacer diagnésticos, evaluar resultados,
identificar tendencias e incrementar la fiabilidad de los
resultados. El fin logré la objetividad en la produccién
cientifica con el empleo acertado de las reglas del méto-
do cientifico, tomando como presupuesto esencial que
objeto del conocimiento existe como una figura externa
al sujeto. En este enfoque el sujeto no interfiere en los re-
sultados de la investigacién, pues su papel debe limitarse
a garantizar el empleo correcto del método cientifico.
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Con estas herramientas que convocan al rigor, a la ob-
jetividad, a la fiabilidad, a la certeza, a la matematizacion
y a la sobrevaloracién de lo cuantitativo como aval, el po-
sitivismo asume una narrativa de neutralidad cientifica,
que excluye la presencia de la subjetividad en la investi-
gacién y en sus resultados. A esto se le une la intencio-
nalidad de transferir los métodos de las ciencias naturales
al estudio de la sociedad, precisamente al campo donde
la subjetividad es un contenido esencial de la existencia.

Desde esta perspectiva, configurada a través de los
dos ultimos siglos, se elaboré una imagen de la ciencia
y del conocimiento cientifico que privilegia los valores
cognitivos. El positivismo incorpora, también, a esta
configuracién argumental una comprension lineal de la
relacién causa efecto, segun la cual al conocer las causas
de los fenémenos el hombre puede construir alternativas
para influir o evitar los efectos, segtin considere. En rea-
lidad esta imagen, que hunde sus raices en la tradicién
de los pensadores cldsicos griegos, ha estado en la base de
muchos de los resultados cientificos y tecnolégicos de la
era moderna; sin embargo, también ha sido la causa de
muchos fracasos, pues los efectos pueden ser impredeci-
bles y los esfuerzos investigativos pueden causar males
no esperados.

Aunque la mayoria de los autores positivistas asu-
mieron un discurso relativamente progresista a través
de la prictica del antifascismo y en defensa de la paz,
su filosofia a la larga ha establecido estrechas conexio-
nes con las politicas neoliberales, siendo esta su expre-
sién politica mds extrema, al configurarse en estructuras
tecnocrdticas que van tramando sutiles formas de domi-
nacién hegeménica, asociadas al capitalismo corporativo
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y transnacional. Como resultado, una concepcién y una
préctica profundamente reaccionaria encaminada a des-
truir el pensamiento critico revolucionario y cultivar el
conformismo, la pasividad y la desmovilizacién social.

Como propuesta epistemoldgica, el positivismo ha
mantenido una centralidad entre aquellos sectores socia-
les vinculados a la actividad cientifica y a la educacién,
centralidad que llega hasta nuestros dias. Sin embargo,
como enfoque de pensamiento filoséfico su significado
ha venido menguando desde la década de 1960. Varios
acontecimientos han incidido en este declive, en especial
el impacto de la obra de Tomas Kuhn Lz estructura de las
revoluciones cientificas, ademds de la interpretacién de los
desastres tecnoldgicos y sus impactos medioambientales
y el surgimiento de los nuevos movimientos sociales que
amplian el arco iris de las demandas por la libertad, para
lo cual se precisan nuevas nociones explicativas.

Influencia de la epistemologia positivista
en la Educacién Superior
A partir de la década de 1980, con el advenimiento del
neoliberalismo, el racionalismo instrumentalista se en-
samblé en el discurso y en la préctica politica de Europa,
Estados Unidos y de la mayoria de los paises latinoameri-
canos. El neoliberalismo, apoydndose en el racionalismo
positivista colocé el mercado como centro de sus preocu-
paciones, causando terribles males para los sectores socia-
les desfavorecidos en diferentes partes del mundo.

Esta fusién entre epistemologia positivista y politicas
neoliberales es el resultado de una evolucién histérica. A
lo largo del siglo XIX y hasta bien entrado el XX, se con-

solidé el modelo de universidad que llega hasta nuestros
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dias y que propicié este empalme en las Instituciones de
Educacién Superior (IES). Los antecedentes mds remo-
tos de este proceso lo tuvieron las universidades alema-
nas, configuradas a partir de la nocién de ciencia pura,
consagrada por profesores expertos y estudiantes que se
preparaban para ejercer una profesién especializada, con
titulo de expertos en una materia, a partir de curriculos
impuestos. La organizacién fue estructurada en faculta-
des y departamentos, con enfoques de ciencia disciplinar.
Este modelo de universidad, unido a los procesos de
especializacién que han tenido lugar en la ciencia y en la
actividad tecnoldgica a lo largo de los siglos XIX y XX,
favoreci6 la parcelacién del conocimiento. Un produc-
to de estos procesos de fragmentacién cognitiva fue la
formacién de dos grandes culturas, una humanistica y
otra de ciencias naturales y exactas, con escasos canales
internos de comunicacién y términos epistémicos que no
pueden ser quebrantados. Esto fue descrito y condenado
por Snow (1964) a inicios de la década de 1960. La epis-
temologia positivista desde el menosprecio a las humani-
dades vino asi a respaldar esta organizacién, que ain es
dominante en la mayoria de las universidades del mundo.
Cada uno de los campos académicos se instituciona-
liz6 por medio de la creacién de un ritual cientifico que
incorporé conferencias, grupos de investigacién con sus
proyectos, eventos, publicaciones y sistemas de estimulo a
la produccién y difusién del conocimiento. Todo ello para
mostrar los resultados alcanzados con dimensiones locales,
nacionales e internacionales. A esta configuracién se le aso-
ci6 la elaboracién de curriculos académicos, para destacar
el ascenso y la produccién de los profesionales involucra-
dos, y también muchas veces de los futuros graduados.
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El modelo quedé disenado con un profesor universi-
tario productor y difusor de conocimientos verdaderos
y universales y un alumno receptor de los mismos, asi
como de los discursos politicos dominantes. La docencia
se organizé en disciplinas académicas inflexibles en las
cuales los alumnos deben que obedecer, pues los expertos
son la verdadera y unica autoridad.

Este tipo de universidad generalmente ha excluido cual-
quier otra forma de saber que salga de los marcos del cono-
cimiento cientifico y tecnoldgico, generando procesos de
homogenizacién del saber en los que se marginan las tra-
diciones culturas nacidas de la diversidad social e histdrica.

El impacto de la fusién entre la epistemologia positi-
vista y el discurso politico neoliberal, tiene efectos muy
diversos en el desempefo de la Educacién Superior, de los
cuales es muy dificil escapar. En este escenario la universi-
dad se convierte en una pieza mis de los mecanismos del
mercado global y pasa a ser una empresa con capacidad
competitiva que se ve obligada a modificar sutilmente sus
tradicionales rituales en funcién de ascender posiciones
en los listados del ranking internacional de universidades.
Esto implica la institucionalizacién de estratégicas que
abarcan diversas dreas en su funcionamiento.

Es precisamente la acreditacién universitaria, como
instrumento evaluativo, el principal mecanismo utiliza-
do para compulsar las metas de mejoramiento y compe-
titividad exigidas, proceso que incorpora toda una serie
indicadores que deben ser contabilizados: calidad de los
procesos de formacién de profesionales, existencia de
proyectos de investigacién, cantidad profesores con titulo
de doctores y master, publicaciones en revistas indexadas
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y de alto impacto, captacién de ingresos econémicos e
infraestructura lograda.

En cuanto a la calidad de los procesos de formacién
de profesionales, la universidad neoliberal impone una
nocién de calidad que involucra aspectos de los sistemas
empresariales: mecanismos de control, mejoramiento y
aseguramiento de la calidad, ademds de términos como
clientes, partes interesadas, proveedores. Con todas estas
denominaciones tecnocréticas se insintia sutilmente que
la educacién es una empresa, que produce mercancias
que pueden ser acreditadas por agencias comerciales.

El mestizaje natural que se produce entre el espiritu
positivista que preferencia los valores cognitivos del co-
nocimiento y la légica mercantil del neoliberalismo, rea-
firma un elitismo en el funcionamiento de la Educacién
Superior que no solo patrocina un aprendizaje despojado
de intereses politicos o éticos, sino que defiende también
que a los estudiantes no se les debe ensenar teoria en de-
masfa, ni habilidades de pensamiento critico, por lo que
la historia, la literatura y la filosofia como materias no de-
ben aparecer en los curriculos. En tal sentido, formar se
reduce a crear un “producto” econémico para el mercado
de trabajo, que elimina al sujeto autoreflexivo y lo sancio-
na a admitir el dogma de que este mundo es el mejor de
todos los mundos posibles.

Esta légica se complejiza en el ejercicio de produc-
cién de conocimientos, pues se basa en la organizacién
de proyectos financiados por el Estado, ONGs o empre-
sas privadas. Las aprobaciones de dichos proyectos gene-
ralmente privilegian a las instituciones con mds capaci-
dad para obtener resultados y dentro de ellas las dreas de
las ciencias naturales y de las ingenierias. Es una légica
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que en los paises de la periferia termina reproducien-
do estructuras coloniales, pues son los grandes centros
los que mds aportan conocimiento de interés, con car-
gas politicas intencionadas que las periferias terminan
asimilando.

En cuanto a las publicaciones que salen de las in-
vestigaciones que realizan los profesores y los alumnos
que participan en los proyectos, indicador este funda-
mental para los procesos de acreditacién y ubicacién
en el ranking universitario internacional y nacional, el
mercantilismo y la banalizacién se convierten en una
practica que consolida el elitismo y ronda con la hipo-
cresia; hasta el punto de llegar a considerar que un paper
redactado tal vez en dos o tres meses y publicado en una
revista de alto impacto tiene mayor valor que un libro
que puede haber sido el resultado de una investigacién
de diez afios.

Es tendencial entonces que los docentes investigadores
muestren un mayor interés por las revistas indexadas, al
mismo tiempo que el desinterés por las revistas locales, lo
cual puede acontecer independientemente de la calidad
real que tengan los trabajos. Igual sucede con las citacio-
nes, una citacidon en una revista bien ubicada en los indices
de Scopus o en la Web of Science se le atribuye mayor signi-
ficado que una que no lo esté.

Otra trascendencia del impacto de la asociacién del
positivismo y el neoliberalismo lo encontramos en los
procesos de fusién de universidades. Varios paises (Esto-
nia, Chile, Finlandia, Dinamarca, Bélgica, Suecia, Fran-
cia, por citar algunos) desarrollan procesos de unificacién
de universidades, con el fin de concentrar los talentos y
recursos, tener mds visibilidad y ascender en el ranking.
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Esta mercantilizacién ha sido objeto de muchas criti-
cas, (Bourdieu, 1999; Lander, 2008) por considerar que
refuerzan los paradigmas epistemoldgicos coloniales do-
minantes. Sin embargo, el conjunto de creencias que la
legitiman se han ido normalizando y aceptando como lo
natural.

Los cambios del escenario social en

que existe la universidad actual

La realidad epistemoldgica descrita, dominada por el
racionalismo instrumentalista, el mercado y la privati-
zacién, instalada en las dltimas décadas del siglo XX en
la educacién superior, no da respuesta a las realidades
cambiantes ni a los desafios que plantea el siglo XXI. El
proceso de planetarizacién de la economia y la cultura,
asi como los reclamos de cada contexto, exigen modifica-
ciones sensibles al funcionamiento, la misién y los fines
de la universidad.

Es muy visible el poder alcanzado por el desarrollo cien-
tifico y tecnoldgico, que estd transformando la vida de los
seres humanos con una doble marca: de un lado la realiza-
cién de potencialidades que mejoran considerablemente la
vida de los humanos; de otro lado, y sin que pueda sepa-
rarse de lo anterior, se desarrollan capacidades destructivas
e inseguras asociadas a la energfa nuclear y la biotecnologia.

La informatizacién invade de manera desigual los
diversos campos y espacios de la actividad humana, el
volumen de informacién disponible se ha multiplicado
con creces, la comunicacién en tiempo real ha borrado
las distancias, las cdmaras invaden los espacios sociales
favoreciendo mecanismos de control y vigilancia nunca
antes pensados, los conceptos de amistad y el contacto
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personal se modifican con las redes sociales, pues ahora
puede ser por cable, favoreciendo la tendencia a la renun-
cia al discurso hablado, a la construccién del mundo a
través de la palabra y asumirnos como seres audiovisuales.

Asociado a este nuevo mundo tecnolédgico crece la
privatizacién del conocimiento a través de los mecanis-
mos de propiedad intelectual, que estimulan al mundo
empresarial a invertir en la produccién de conocimiento,
por lo que la universidad pierde la posicién privilegiada
de que habia gozado desde su surgimiento en la investiga-
cién, pero al mismo tiempo su funcién cémo productora
de conocimiento crece pues la calidad de la formacién
depende de ello.

En el mundo laboral la fugacidad, el desvanecimiento
o como lo llama Bauman (2004) modernidad liquida,
aparece como una coordenada de desestabilizacién de las
profesiones y obliga a cambiar las estrategias de vida de
los individuos para poder adaptarse a las nuevas reglas y
al mismo tiempo obliga a las universidades a modificar
sensiblemente su desempeno:

[...] el egresado en estos momentos se enfrenta a que
su preparacién no coincide algunas veces con las exi-
gencias de su perfil laboral, y por tanto, si no se le
brinda al alumno un tipo de flexibilidad que le permi-
ta reincorporarse al proceso productivo, debe empe-
zar de nuevo [...] los plazos entre la introduccién de
un avance y otro se acortan |[...] entonces debo estar
preparado para ese otro avance. (Delgado, 2009, p.1)

Nos encontramos, en fin, con una sociedad que produce,
vende y consume mediocridad y superficialidad de todo
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tipo: mercantilizacién de casi todo, obsesién por el con-
sumo de objetos de marcas reconocidas, sustitucién de los
héroes fundadores de nuestras naciones o de la ciencia por
los famosos del futbol o del modelaje, cultura del sexo que
subordina la vida al cuerpo y lo erotiza. Se trata de una rea-
lidad de fantasia desaparecida y apropiacién acritica cuya
realizacién nos lleva a una parélisis intelectual que produce
escenarios idéneos para la recolonizacién cultural.

:Cémo se puede atender, con la seriedad requerida,
esta compleja realidad desde la universidad? Es una in-
terrogante que evidencia la crisis de un paradigma epis-
temolégico que adn sigue siendo dominante, al mismo
tiempo que la necesidad de nuevos argumentos episte-
molégicos que fundamenten la razén de ser de la Educa-
cién Superior actual.

El giro epistemoldgico de las viltimas décadas

La realidad epistemolégica de la educaciéon superior del
siglo XXI necesita refundar las bases que la legitiman, por
lo que reinterpretar la sociedad y el papel de la universi-
dad es una tarea de indudable actualidad. A pesar de que
el ideal positivista en el mundo universitario sigue siendo
dominante, lo nuevo se hace cada vez mds perceptible, su
espiritu es apreciable en diversas narrativas.

Cuatro lineas de ruptura permiten constatar el cam-
bio hacia un Nuevo Saber. Ellas son: a) la formu-
lacién de problemas de nuevo tipo en los limites
del conocimiento cientifico y en la vida social; b)
el acercamiento mutuo del conocimiento cientifico
social y natural en los nuevos cuestionamientos te6-

ricos sobre los limites de la ciencia occidental; ¢) el
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replanteo del objeto de la ciencia como asunto me-
todolégico y ético; y d) las soluciones tedricas inno-
vadoras de la Bioética Global, el Holismo Ambien-
talista, la Nueva Epistemologia y el enfoque de la

Complejidad. (Sotolongo y Delgado, 2006, p.31)

Las evidencias de nuevas estructuras epistemoldgicas
también se aprecian en el discurso politico del Buen Vivir
de lideres como Evo Morales y Rafael Correa, en la pro-
puesta y prictica del discurso de la Agroecoldgica y de la
Permacultura por agricultores y académicos, en la narra-
tiva Decolonial de Boaventura de Sousa, Enrique Dussel,
Santiago Castro-Gémez y Ramén Grosfoguel y en el mo-
vimiento Ciencia, Tecnologfa y Sociedad.

Este giro epistemoldgico contiene diferencias que son
el resultado de una realidad social diversa, caracterizada
por la presencia de inquietudes e interrogantes emergen-
tes que expresan antagonismos inéditos junto otros que
vienen de épocas anteriores, asi como por el surgimiento
de nuevos movimientos sociales: ecologistas, indigenis-
tas, femeninitas, pacifistas, por los derechos de orien-
tacién sexual (LGTB), contra la discriminacién racial,
campesinos, anticorrupcién, etc. Sin embargo, como se
podrd apreciar contienen elementos comunes que permi-
ten identificarlos como figuras epistemoldgicas alternati-
vas a la tradicién positivista neoliberal.

Su impacto en la Educacién Superior ha sido crecien-
te, pues las terminologias y argumentos que conforman
las estructuras epistemoldgicas de lo que se ha dado en
llamar Revolucién Contempordnea del Saber (Sotolongo
y Delgado, 2006) penetran las filosofias que sustentan
las politicas que sirven de guia en el desempefio de las
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universidades y por otra parte muchos de los representan-
tes de las nuevas conceptos son profesores e investigado-
res universitarios y organizan sus conferencias, congresos,
publicaciones e introducen en los programas que impar-
ten las ideas que defienden. A continuacién hacemos re-
ferencia a algunas de las lineas de desarrollo teérico que
mds estdn impactando la Educacién Superior.

Los estudios Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS). Sur-
gen en las ultimas décadas del siglo XX como campo de
trabajo en la investigacién académica, educativa y de po-
liticas publicas. Se trata de un enfoque interdisciplinar
que promueve:

* La democratizacién de la gestién, del control, la

toma de decisiones y la difusién del conocimien-
to cientifico y tecnoldgico, a fin de socavar las
formas monopdlicas en el uso del conocimiento,
hacer frente a las amenazas que provienen de la
ciencia y la tecnologia y acabar con el elitismo
en el aprendizaje a través de procesos de alfabeti-
zacién en ciencia y tecnologia. (Gonzélez, Lépez
y Lujdn, 1997)

* El reconocimiento de las dimensiones sociales
en la ciencia y la tecnologia, a fin de superar
visiones reduccionistas. (Aibar y Quintanilla,
2002; Gonzdlez, Lépez y Lujin, 1997)

* La contextualizacién del conocimiento, a partir
del argumento que considera que la pertinencia
de la ciencia y la tecnologia nace de su corres-
pondencia con las tradiciones y la cultura de los
pueblos y de que la universidad debe integrarse
a la solucién de las necesidades locales.

33



Alberto Matfas Gonzélez - Orlando Ferndndez Aquino

La evaluacién del condicionamiento y el impac-
to social de los desarrollos de la ciencia y la tec-
nologfa. (Gonzélez, Lépez y Lujén, 1997)

Un enfoque interdisciplinar que integre cien-
cias humanisticas y naturales y exactas y valorice
perspectivas histéricas de andlisis en el desarrollo
de la ciencia y la tecnologia.

La sensibilidad en relacién a los problemas de
contaminacién ambiental, a fin de generar una
conciencia global de un problemdtica que es
global.

El despertar de una percepcién de riesgo ante el
desarrollo de la ciencia y la tecnologia, al con-
siderar que es un desarrollo acompanado de
incertidumbres.

Una percepcién en valores sobre la comprensién
de ciencia y tecnologia que incluyen los valores
éticos, politicos, econdmicos, militares, etc., del
conocimiento “[...] La ciencia es una actividad
transformadora del mundo, que no se limitaala
indagacién de como es el mundo, sino que trata
de modificarlo en funcién de valores y fines”.

(Echeverria, 1995, p.68)

Los CTS se han ido consolidando institucionalmen-

te en la Educacién Superior de muchos paises, a través
de la promocién de su campo de estudios a partir de la
creacién de programas de maestrias y doctorados y de
la incorporacién de los estudiantes a la busqueda de so-
luciones, el desarrollo de programas de investigacién en
dicho campo, la introduccién de materias humanisticas
en las carreras de ingenierias, el establecimiento de cu-
rriculos mds flexibles que incorporan los intereses de los
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estudiantes, quienes pueden llegar a ser coautores de sus
planes de estudio y otras variantes a veces muy particula-
res de las universidades.

Una de las ventajas del enfoque CTS en la universidad
es el compromiso que establece con el estimulo al pen-
samiento critico, referido a la compresién del desarrollo
cientifico y tecnoldgico. Con ello se pretende promover
el gjercicio ciudadano, comprometido y responsable en la
evaluacion y toma de decisiones en ciencia y tecnologia,
ademds de valorar sus impactos en la vida de las personas
y en el medio natural donde se desarrolla.

El pensamiento complejo. La nocién de pensamiento
complejo fue introducida por el filésofo francés Edgar
Morin, desde finales de la década de 1960, convirtién-
dose en una visién de moda en los 90. Ilya Prigogine y
Humberto Maturana también han aportado argumentos
de valor a la teorfa de la complejidad. Es expresion de la
crisis que vive la sociedad contempordnea, aunque tiene
puntos de contacto con la dialéctica materialista de Car-
los Marx. Abarca el anélisis de una serie de preocupacio-
nes que desbordan la cuestién social de la lucha de clases,
el desarrollo o la cuestién nacional, aspectos centrales en
el pensamiento marxista.

Caracteristicas de la nocién de pensamiento complejo:

¢ Reconsidera las nociones de determinismo, cau-
salidad y prondstico, a partir de la critica a la
visién lineal en la interpretacion de la relacién
causa efecto.

* Comprende el universo como una red de relacio-
nes, interdependientes, multidimensionales e in-
teractivas, ante las cuales el conocimiento huma-
no siempre serd impreciso, al mismo tiempo que
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escenario de incertidumbres al lado de certidum-
bres “El conocimiento, sigue siendo la navega-
cién en un océano de incertidumbres a través de
un archipiélago de certezas”. (Morin, 1999, p.50)
Promueve un enfoque transdisciplinario y holistico.
Hace uso de la cibernética, la teoria del caos, el
enfoque de sistemas, la nocién de dindmica no
lineal y la epistemologia de segundo orden.
Promueve el didlogo de saberes, entre culturas,
entre las disciplinas cientificas, entre las mal lla-
madas ciencias duras y ciencias blandas, entre el
saber cientifico y el no cientifico.

Postula principios fundamentales como la dia-
logia, que se refiere al vinculo entre sistemas; la
recursividad, que expresa la capacidad de modi-
ficacién de los sistemas como resultado de inte-
racciones diversas y; la hologramia, que expresa
la conexién del todo y las partes.

Promociona el humanismo sobre la base de la
necesidad de fundar una ética planetaria.
Estimula la formacién y desarrollo del pensamien-
to critico y la cultura reflexiva, como fundamen-
to para la construccién de una sociedad capaz de
buscar las mejores soluciones a la crisis actual.

Esta nocién considera que la universidad debe romper

definitivamente con la imagen de un mundo parcelado,
a través de un proceso de trdnsito permanente hacia for-
mas de integracién del saber; lo que presume incorporar
enfoques de complementariedad, intercepcién y aproxi-
macién del conocimiento. Esta consideracién dirigida al
ejercicio de las universidad plantea cuestionamientos y
politicas de ruptura ante las tradicionales estructuras de
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organizacién universitaria en facultades, departamentos
y disciplinas; asumiendo propuestas mds flexibles que in-
corporan a un tronco comun diversas disciplinas como
los colectivos de carreras, los injertos de materias huma-
nisticas en las ciencias técnicas y naturales, la idea de que
el estudiante participe en la conformacién de su propio
curriculo, las investigaciones temdticas que involucran las
diversas dimensiones socio ambientales.

El enfoque de complementariedad y aproximacién del
conocimiento es expresién, en una dindmica de retroali-
mentacion, del escenario social actual: deterioro de las
relaciones hombre-naturaleza, que exigen soluciones de
saber integrado; desarrollos tecnolégicos que precisan de
soluciones éticas y politicas novedosas, pues el especialis-
ta tradicional es incapaz de ddrselas; fenémenos sociales
como la violencia y las drogas, de complejidad tal que
exigen la concurrencia de saberes diversos e integrados
para encontrar soluciones realistas; espacios laborales que
necesitan de profesionales mds integrales, de pensamien-
to creativo y flexible, pues los escenarios donde se inser-
tan son cambiantes.

En materia de educacién, el pensamiento complejo
también se proyecta por una profunda reforma, que por
supuesto incluye al papel social de las universidades, en
especial la revisién del papel y los ideales de los profeso-
res: “la reforma educativa ha de fundirse con la reforma
del pensamiento, de la politica y lo politico. En ello ra-
dica su reinvencién” (Morin y Delgado, 2014, p.17). Lo
cual significa un enorme reto, pues implica deconstruir,
desorganizar los mecanismos tradicionales de desempeno
caracterizados por el aprendizaje repetitivo y crear una
cultura educativa donde el maestro actiie como un guia
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creativo del alumno, quien a su vez participa de su propio
autoaprendizaje.

El pensamiento complejo también adopta el concepto
de multidiversidad, como alternativo al de wuniversidad,
que significa un espacio educativo abierto, flexible, dis-
puesto al didlogo en busca de perspectivas nuevas que
sean capaces de religar el conocimiento y donde puedan
coexistir saberes multiples que hagan posible entender el
mundo como una realidad de fenémenos entrelazados.
Este empefio se acompafia de una reconstruccién de los
paradigmas éticos sobre los que se levanta la Educacién
Superior.

La narrativa Decolonial o Epistemologia del Sur. Las
perspectivas tedricas de lo que se ha dado en llamar des-
colonial o decolonial, identificado también como Episte-
mologfa del Sur hacen alusién a un grupo importante de
estructuras conceptuales nacidas en las dltimas décadas.
El movimiento surge como contrapartida a la moderni-
dad colonial (Mignolo, 2008), e implica una construccién
epistemoldgica que incorpora un proyecto politico y un
sujeto, que sin negar los valores del pensamiento occiden-
tal, desafian su espiritu eurocentrista colonizador.

El giro de-colonial es la apertura y la libertad del pen-
samiento y de formas de vida (economias-otras, teo-
rfas politicas-otras), la limpieza de la colonialidad del
ser y del saber; el desprendimiento del encantamien-
to de la retérica de la modernidad, de su imaginario

imperial articulado en la retérica de la democracia.

(Mignolo, 2008, p.252)
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El giro decolonial ampara la legitimidad de un didlogo
de saberes, que incorpore las tradiciones de pensamiento
y las formas de existencia de los pueblos del Sur y en es-
pecial de las comunidades de origen africano y aborigen,
como forma de derrumbamiento de lo colonial en el co-
nocimiento y las instituciones sociales y politicas.

En cuanto al discurso politico, el pensamiento decolo-
nial dirige su mirada hacia el concepto de emancipacién
social en época de transicién, concepto que identifica
como principal encargo de la universidad; pero reconoce
que para que se pueda cumplir ese encargo se deben re-
mover los fundamentos epistemoldgicos que han sosteni-
do la educacién en los tltimos siglos.

Nuestra situacién es algo compleja: podemos afir-
mar que tenemos problemas modernos para los
cuales no tenemos soluciones modernas. Y esto le
da a nuestro tiempo el cardcter de transicidn: tene-
mos que hacer un esfuerzo muy exigente por rein-

ventar la emancipacién social. (Sousa, 2006, p.15)

Es por ello que categorias como libertad, emancipacién, de-
rechos, ciudadania no pueden ser entendidas de manera estd-
tica, al mismo tiempo que la “educacién no es solamente una
condicién de acceso a los puestos de trabajo o a las posiciones
sociales, es la condicién mayor de acceso al ejercicio verdade-
ro de los derechos del ciudadano”. (Sousa, 2006, p.48)

Con este discurso epistemoldgico se fomenta una rup-
tura radical con el logocentrismo caracteristico de la tradi-
cién occidental que ha sido servido en las universidades, es
una propuesta que se esfuerza por contextualizar el saber,
al mismo tiempo que trata de mostrar la pertinencia actual
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del legado construido a través de la historia de pueblos que
nunca han sido escuchados.

Por otra parte, la Epistemologfa del Sur estd condicio-
nando el surgimiento de universidades para atender las ne-
cesidades educativas de los pueblos aborigenes, las cuales
basan su desempefo en preceptos como: la transdisciplina-
riedad, el enfoque intercultural y transcultural, el didlogo
de saberes, la descolonizacién del conocimiento, traduccién
entre saberes, ecologfa de saberes, aprendizaje colectivo. Es-
tos preceptos determinan en las nuevas universidades los
curriculos y el estilo de trabajo que en su lucha por el re-
conocimiento de la diferencia operan contra la discrimina-
cién racial, étnica o de clase.

Epistemologia de segundo orden. Aunque los gérmenes
de los ideales del pensamiento de segundo orden pueden
ser encontrados en décadas anteriores, es a partir de 1970
con Heinz Von Foerster y la cibernética de segundo orden
que comienza a hablarse de ello. Esta se basa en el presu-
puesto de la unidad del sujeto y el objeto como definibles
exclusivamente en su relacién, por lo que los resultados
del proceso de conocimiento implican la dindmica de
ambos elementos. El interés no solo estd en lo observado
sino que se incluye el observador en el sistema observado.
Segtin Foerster “no sélo una epistemologia de los sistemas
observados, sino también una epistemologia de los siste-
mas observadores”. (citado por Morin, 1999, p.31)

Este enfoque manifiesta que el sujeto es parte de la
misma realidad que investiga y su presencia puede alte-
rar la observacién. En resumen, sujeto y objeto no son
separables, sino que coexisten y se interpenetran, ya que
el sujeto y sus valores estdn implicados; el objeto es di-
ndmico y reacciona a la accién del sujeto. Esto significa,
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en esencia, un cuestionamiento al enfoque tradicional de
objetividad que el positivismo respalda, en que un sujeto
apartado del objeto y aplicando correctamente el método
cientifico produce conocimiento objetivo, sin las interfe-
rencias del sujeto.

La matriz epistemoldgica de segundo orden tiene un
gran impacto en la Educacién Superior, pues reconsidera
las bases epistémicas mds profundas de la produccién de
conocimiento, asi como de su interpretacién. El cambio
de la nocién de objetividad, tradicionalmente exigida
por profesores y evaluadores en los resultados cientificos
y académicos, implica para el ejercicio docente e investi-
gador de la universidad una profunda modificacién. Por
otra parte, incorpora como elementos esenciales la nocién
de incertidumbre, el espiritu de cooperacién, asi como la
préctica de enfoques de integracién, complementariedad
y aproximacién del conocimiento.

CONCLUSIONES

El paradigma epistemolégico del positivismo que sirvié
de fundamento al funcionamiento de la academia y de
la Universidad en el mundo occidental, hasta la segunda
mitad siglo XX, comienza ser estremecido por la emer-
gencia de nuevas epistemologias como el Pensamiento
Complejo, el Movimiento Ciencia Tecnologia y Socie-
dad, la Epistemologia del Sur y la Epistemologia de Se-
gundo Orden.

La emergencia de estas perspectivas de cambio episte-
molégico, independientemente de sus diferencias argu-
mentativas y fines sociales, tienen en comdn: la reproba-
cién del pensamiento occidental tradicional y su modelo
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de vida; la implementacién de estrategias de integracién
del conocimiento; la comprensién del conocimiento y de
la vida como consideraciones éticas, en funcién del naci-
miento de una nueva subjetividad; la intencionalidad de
desarrollar el pensamiento critico, a partir de la nocién de
aprender y ensefiar a pensar, asi como de la necesidad de
reinterpretar y buscar nuevas explicaciones para partici-
par de la transformacién social.

Para que la universidad responda a estas demandas
debe transformarse como institucion social y cientifica.
Esto significa reconstruir la Educacién Superior y su lu-
gar en el entramado socioeconémico; asi como redefinir
su misién transecular en la formacién de nuevos profesio-
nales, en la conservacién, produccién y diseminacién de
los nuevos conocimiento en sus diferentes modalidades.

Instrumentar el debate critico en la formacién de pro-
fesores sobre contenidos de epistemologia, es tal vez la
recomendacién mds pertinente para participar de la su-
peracién del legado positivista en la Educacién Superior.
Es a través de la discusién que la comunidad universitaria
puede tomar conciencia de la importancia que tiene asu-
mir paradigmas que incorporen dimensiones sociales en la
interpretacién del conocimiento.
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Si hay relacién pedagégica en la Escuela, esta ocurre por
la interrupcién del rostro del Otro que fractura la natu-
ralizacién de sus pricticas hegemoénicas y desgaja la nor-
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escrito es reflexionar acerca del papel de estas relaciones
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sus autores (Jaramillo, Lépez y Zuluaga 2005; Jarami-
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Para los autores emerge, como posibilidad, la consti-
tucién de una Escuela diferente, existente como lugar de
encuentro, relacién, respuesta y atencién al Otro, vista
no solo como escenario de reproduccién de la cultura,
lugar de legitimacién del poder mediante pricticas y de
discursos dominantes.

El presente texto muestra esa intencién de ser para-el-
Otro en consonancia con la propuesta de Emmanuel Lé-
vinas, en sus postulados desde la filosoffa de la alteridad;
ello inscrito en un contexto socio-cultural influenciado
por una racionalidad del rendimiento, temdtica expuesta
por Han (2012) en su libro La sociedad del cansancio. Des-
de esta perspectiva, se busca hacer una lectura pedagégica
de la escuela y de las relaciones establecidas en ella por
sus actores, los saberes, y la cotidianidad presente alli; asi
como la posibilidad, a partir de un deseo trascendente, de
romper los dominios de un sujeto pensante y desbordarse
hacia la exterioridad por la humanidad del Otro.

Segtin Han (2012), hoy vivimos en la sociedad del
cansancio; una sociedad que no solo disciplina, controla
y vigila, sino que también genera un intenso agotamiento
a partir de la produccién y el rendimiento. Lo mismo
puede decirse de la escuela, en esta el cansancio se expresa
como ejercicio de poder para someter y oprimir al otro a
demandas de un mercado capital; demandas que mues-
tran como utiles y necesarias la satisfaccién de sus légicas
e intereses, a un mundo mds centrado en el consumo y la
satisfaccién individual.

Pese a ello, la Educacién y en ella la Escuela, no pueden
pensarse al margen de la vida: vida social, cultural, politica,
espiritual y solidaria. Nuestra condicién finita es creadora
de posibilidades infinitas; abre puertas de cerrojos juridicos,
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morales, politicos, econdémicos y territoriales, que posibili-
tan formas para educarnos de otro modo, a fin de relacionar
la escuela con précticas de formacién integral. Somos seres
de finitud, pero sobre todo, seres de deseo inagotable, don-
de la vida, en términos de Mélich (2012):

No la poseemos del todo. La vida nunca es completa-
mente nuestra, porque no podemos crearla a volun-
tad, porque siempre existimos en condicién de here-
deros, porque, querdmoslo o no, recibimos una he-
rencia que nos obliga a resituarnos a su favor o en su

contra (...), pero en todo momento desde ella. (p.16)

Quizds, la vida desde nuestra condicién finita, fragil,
vulnerable, nunca lo sea del todo; eso que recibimos por
herencia de otros, por generosidad de otros, o por impo-
sicidén de otros, no nos pertenece absolutamente; siempre
estamos en disposicion de vivirla en otras condiciones, es
decir, podemos modificarla para crecimiento de nosotros
mismos y de los demis.

Una escuela-para-el-otro, privilegiard el papel de la
trascendencia, la acogida, la hospitalidad y la amistad;
asi mismo, posibilitard el lenguaje y la palabra donada al
Otro en la que se vivencia el cuerpo como existencia mis-
ma; pese al cansancio actual de estas sociedades, donde
la solidaridad se doblega ante el mercado y fundamenta
sus propuestas a las l6gicas de productividad y consumo
(Bauman, 2009), no nos queda mds que ir al encuentro
del Otro, dirigirse a su mandato a partir de un eros que
reaviva la alteridad y mantiene una distancia préxima,
para hacernos responsables de ¢él, en escenarios educati-
vos llamados escuelas.
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En el estudio: Los imaginarios sociales de los maestros en
Sformacion acerca de la educabilidad del sujeto, se indagd,
tanto en actores sociales de pregrado como de posgrado,
por la forma en que se asume la educabilidad en la uni-
versidad y en la escuela; en ellas, se hizo visible, a través
de sus discursos y narrativas, la hegemonia de formas de
control y multiples dispositivos de vigilancia imperantes
en sus practicas educativas.

Aunque el control sobresale como categoria eminente-
mente instituida, en las voces de los maestros y las maes-
tras, se expresan esperanzadores discursos que resisten al
agotamiento excesivo del rendimiento, la disciplina, la
sancion y el castigo como manifestaciones de control.
Justamente, es el encuentro con el Otro una posibilidad
instituyente para generar nuevas relaciones pedagégicas,
basadas en la acogida y la hospitalidad donde la atencién
a su vulnerabilidad surge como categoria emergente y hu-
manizadora, que busca un espacio distinto en los escena-
rios sociales de la Educacién.

No predomina entonces, al menos del todo, el con-
trol y la vigilancia como discurso que se posesiona en
estos procesos de formacién, pues es mediante la pala-
bra cuestionada y compartida respecto a la escucha y la
preocupacién por la fragilidad de lo humano, como se
generan prdcticas sociales que instituyen una escuela-pa-
ra-el-Otro; visién que concuerda con Melich (2016), al
plantear que “lo olvidado no era el ser sino el estar-ahi”
(p.7); en estas sociedades cansadas, no se olvida el ser, se
enaltece, se prioriza sobre los demds y sobre lo otro, se
complace en su sola presencia y se deja de lado el atender
la vida (y la muerte) del Otro.
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En su exaltacién al Yo, la escuela favorece la individua-
lidad y el individualismo, restringe el trabajo colaborati-
vo y limita la relacién con los otros; manifestacién de una
sociedad cada vez mds organizada y direccionada hacia el
rendimiento y la productividad; pero el estar ahi, respon-
sable del Otro, implicard el destierro del Yo como finali-
dad suprema de la formacién y como meta a alcanzar en
su proceso, que amalgamada con la pregunta, la duda y
la incertidumbre, en sus relaciones pedagégicas, alientan
una relacién critica y reflexiva que lucha incesantemente
por no caer en el aburrimiento profundo en estas socie-
dades agotadas.

DESARROLLO

Sociedades cansadas = Escuelas agotadas

Nuestras actuales sociedades, acufiadas como industriali-
zadas, civilizadas; incluso, modernas, se caracterizan por
estar ocupadas, agotadas, produciendo en la ciudad y la-
borando en el campo. Esto sucede en el afin y la premura
del tiempo, que arremete la vida de las personas y diluye
cualquier posibilidad de gozo y disfrute sosegado; por el
contrario, el disfrute se vive mds bien como consumo,

desgaste y utilidad. En palabras de Levinas (1977):

Las cosas de las que vivimos no son instrumentos,
ni atn utensilios, en el sentido heideggeriano del
término. Su existencia no se agota en el esquematis-
mo utilitario del que los disena, como la existencia
de martillos, agujas o mdquinas. Son siempre, en

cierta medida —y aun los martillos, las agujas y las
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méquinas lo son— objetos del gozo, que se ofrecen al

«gusto», ya adornados, embellecidos. (p.117)

La escuela, como escenario producido por esos ideales
de la modernidad (Murcia, 2012) se ocupa de ensefiar a
trabajar y hacer del utensilio una herramienta de produc-
cién, lo hace desde sus simbdlicos definidos para cumplir
tales propésitos. ;Quién no fue sancionado por no llevar
tareas a la escuela? A quién no le temblé la voz y el cuerpo
cuando estuvo frente a sus compaferos para recitar una
leccién.

La escuela, o educacién bancaria segin Freire (2007)
se encarga de homogenizar lo heterogéneo, de unificar
las diversidades existentes, de limitar las capacidades sin-
gulares, de reducir la alteridad a identidad, de la radica-
lidad absoluta del Otro a la totalidad tinica del Mismo;
lo urgente es visto como lo idéntico y lo similar; sin em-
bargo, el problema no radica solo en la escuela, el pro-
blema se halla en naturalizar y domesticar los cuerpos de
los Otros como objeto de rendimiento y herramienta de
produccién.

Han (2012) considera que “hoy la sociedad (...) se ca-
racteriza por la desaparicién de la otredad y la extraneza
(...) la sociedad del siglo XXI ya no es solo disciplinaria
sino una sociedad de rendimiento” (pp.8-16); cada so-
ciedad busca nuevas formas de eliminar las alteridades,
incluso “reconociéndolas” (aunque se asume como posi-
bilidad la propuesta de Ricoeur (2006) acerca del recono-
cimiento) y otorgdndoles derechos y consideraciones; es
decir, legitimando juridica y moralmente las diferencias
existentes, validindolas, incluyéndolas con formas mani-
queas de igualdad y uniformidad; en suma de positividad.
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El presente siglo ha ido naturalizando, seres que en-
cajan perfectamente en el pensamiento glorioso de un
yo-consumidor, sobrecalentamiento que tiene su origen
en la sobreabundancia de lo idéntico y en la masificacién
de la positividad. De este modo, la alteridad, que antes
permanecia en la distancia y apelaba a la proximidad, se
acerca hoy, a tal punto, que la humanidad entra en mar-
cos preestablecidos de una moral excluyente validados
por la misma sociedad; lo que segtin Mélich (2014) tiene
que ver con las gramdticas constituidas en los marcos co-
munes y aceptados como normales dentro de la misma
cultura; se interactia con lo extrano sin haber ni siquiera
relacién alguna.

Nos rodean tecnologias que nos a-cercan pero no nos
aproximan, nos conectan pero no nos comunican, redu-
cen las distancias pero agrietan las relaciones; vivimos en
sociedades de “gimnasios, torres de oficinas, bancos, avio-
nes y grandes centros comerciales” (Han 2012, p.16); a
todo esto llamamos progreso, desarrollo, prosperidad;
incluso, civilidad, bienestar o felicidad. Las sociedades
cansadas tienen tanto de todo y a la vez reina el vacio;
sociedades que creen encontrar el sentido de la vida en
ganar, gastar y tener; pagan por lo que ellos son y pueden
llegar a ser (Jaramillo, 2014) cortinas de humo donde se
esconde una ldgica de la crueldad. (Mélich, 2014)

Las escuelas se asumen con el sello de calidad en es-
tas sociedades agobiadas cuando demuestran que poseen
infraestructura abundante y sofisticada: gimnasios, sa-
las virtuales, canchas multiples, aulas inteligentes (sobre
todo para el aprendizaje y la mecanizacién de los lengua-
jes, las matemdticas y el fortalecimiento de habilidades
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técnicas o directivas); en estos espacios, las instituciones
gerenciales tratan a sus actores como clientes.

Otras formas como se fortalece el rendimiento (y su
posterior cansancio) en las escuelas, es a través de la eva-
luacién que se basa en estdndares numéricos, mecanismo
devenido de la productividad y difundido, principalmen-
te, por las afamadas pruebas internacionales, que han re-
emplazado ideales y propésitos de formacién humana,
para cumplir con las exigencias del sector econémico y
financiero, el cual estd en correspondencia con las exigen-
cias del rendimiento, el mercado laboral y la produccién
en serie.

En este sentido, el problema infatigable en las escue-
las y sociedades, ha generado falsas expectativas sobre el
éxito y el triunfo en la vida que, paraddjicamente, es una
sociedad que cada vez produce seres depresivos y fraca-
sados (Han 2012, p.17); hoy dia no se acepta un, no lo
puedo hacer; ahora las palabras se centran en, td puedes,
o, jeres competente para emprender tu negocio! Todo
esto fortalecido por programas de autoayuda y textos de
superacién personal.

En este sentido, el poder hacer se enmascara con el de-
bes hacer; asi, las clases se planean en medio de formatos
interminables, de modelos ya resueltos y programas defi-
nidos por el sistema escolar para estar habilitado a orien-
tar la clase, y mientras mds eficiente sea el programa y se
dé cumplimiento al cronograma mejor; esto, sin impor-
tar si demoran los procesos de formacién y aprendizaje.

Las experiencias formativas no ocurren en medio de
tanta agitacién, de una velocidad desenfrenada por ha-
cer o por decir, el “pensar reclama paz y silencio” (Levi-
nas, 2009, p.119); “el pensamiento tiene necesidad de
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silencio” (Han, 2014, p.39); la escuela estd implicada en
el ruido cansado de sociedades exhaustas; no hay éxitos,
ni exitosos, solo ilusiones de suenos no realizados y pro-
mesas no cumplidas. El pensamiento y su posibilidad de
encuentro, se vuelven transitorios, momentaneos, fuga-
ces, efimeros, no porque los sujetos no cuenten con las
disposiciones para su accioén, sino porque la ensenanza
es rdpida y apresurada; los aprendizajes, por el contrario,
son lentos y mesurados.

El pensamiento no se satisface en el alboroto de estas
sociedades, en el ruido excesivo de las palabras; se habla
con velocidad y premura, asi mismo, se espera una res-
puesta por parte del Otro. Sin embargo, no tienen pri-
sa las palabras; estas estdn cansadas de tanto movimien-
to, buscan refugio en los silencios propios de la soledad
en medio de la calle, la ciudad, las casas y las escuelas.
(Skliar, 2012)

La ausencia de escucha es otro aspecto saturado por
el rendimento y la velocidad. Ahora deambulan mdlti-
ples palabras pero pocas son las que se atienden, existe
un “aburrimiento profundo (...) que hace que se pierda
el don de la escucha y la comunidad que escucha desa-
parece” (Han 2012, p.23), y lo hace, porque el si mismo
se basta, se llena, se consume en sus propias cenizas; la
escuela, asi como la universidad, han dejado de ser recin-
tos de la palabra (Lerner, 2012); palabras que vienen de
afuera, del exterior, ya no incomodan, molestan, estor-
ban, cuestionan a estas sociedades cansadas.

En la escuela el papel de la escucha es central; para
que todo acto educativo pueda darse se requiere inelu-
diblemente la apertura al exterior, a las palabras que
tienen los otros para donar, para regalar; pero también,
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la disposicién de quien las recibe para acoger y recibir.
Complementario a la escucha, los gestos, las miradas y la
sensibilidad del maestro son centrales.

Nietzsche (citado por Han 2012, p.33) formula tres
tareas por las que se requieren educadores: “hay que
aprender a mirar, a pensar y a hablar y escribir”; es decir,
un educador que educa la mirada, educa las formas de
tratar a los otros, de verlos; una mirada que no contiene
al Otro, que acompana su humanidad, la eleva, la levanta
en responsabilidad; una éptica (que es a la vez un ética),
coloca en sospecha el mundo dado como normal, que ge-
nera reflexién critica de un saber instaurado, posibilidad
que pone en cuestién las relaciones pensar-ser, hablar-
actuar, mismo-otro.

En otro aspecto de andlisis se encuentra la escritura:
forma de prolongar las palabras, de extenderlas a través
de las letras, de decirlas de otras formas, de plasmarlas, de
hacerlas visibles a la dptica (ética) y a la memoria; son sin
duda, aspectos centrales en una escuela que se dirija a la
humanidad del Otro.

Se debe entonces “aprender a mirar, acostumbrar el
0jo a mirar con calma y paciencia; educar el ojo para una
profunda y contemplativa atencién, para una mirada lar-
gay pausada’ (Han 2012, p.33). En la escuela la mirada
se acostumbra a la codificacién de la cartilla, a la unién
de las letras y la pronunciacién de las palabras, al todo, a
la nada. La mirada no se sostiene, se evade, se escabulle
por los intersticios del contacto, de la vida misma de la
escuela (Torres y Jaramillo, 2016) de una piel, de una
relacién cara a cara que requiere tiempo, contemplacién,
atencién y acogimiento.
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No obstante, la mirada guarda una pretensién de cap-
tura, de englobamiento, de objetividad, “una adecuacién
entre la idea y la cosa: comprensién que engloba” (Levi-
nas, 2012, pp.28-29); uno de sus peligros es la reduccién
del Otro al Mismo. Por ello, se requiere de una fenome-
nologia de la mirada (Villamil, 2009) de una educacién
de la mirada (Skliar, 2011) donde esta se hace en relacién
ética con los otros, en el mds inesperado cruce de cami-
nos donde el rostro del Otro interrumpe la captura ob-
servacional del Mismo.

Tanta distraccién observacional no permite que ocu-
rra el mirar que suspende la agitacién del mundo y de la
escuela, se ve mucho pero se mira poco, se vive la vida
pero no se interrumpe su continuidad, “vivimos en un
mundo muy pobre en interrupciones” (Han 2012, p.34),
de relaciones con los otros y con lo otro, lo cual limita la
escucha, la mirada y la vida disfrutada al lado de los otros,
de los préjimos. (Cohen, 2004)

La escuela requiere de un desbordamiento de la mira-
da. Mirar no solo al frente sino al contexto de los lados;
no solo abajo, en posicién de poder y dominacién, sino
en altura asimétrica para que emerjan relaciones que po-
sibiliten el encuentro. En la escuela urge una pausa que
desacelere la positividad que nombra a los otros como
seres de éxito que no necesitan de los otros, que los nom-
bra como sujetos que se forman en competencias y en
agentes de calidad. En la escuela es necesario nombrar
con nombre propio, con voz interior o subjetividad que
exterioriza el gesto, que cambia la mirada del uno ha-
cia el otro por el uno-para-el-otro; responsabilidad que
combate la fatiga, reanima del aburrimiento y desea la
humanidad del Otro mais alld de su disfrute.
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El Eros como una apuesta ética de descentrar el Yo

Ya en su apuesta por una fenomenologia del Eros, Em-
manuel Levinas propone un “movimiento més alld de
lo posible” (Levinas, 1977, p.271; 2012). Deseo por un
Otro trascendente, excedencia que va mds alld de sus do-
minios. Deseo que se escapa a los poderes legitimos del
yo, y pone en cuestién su autonomia soberana; este, lo
lanza en auxilio hacia el Otro, a fin de socorrer su frigil y
vulnerable humanidad.

En algunas apuestas de la escuela, y de la vida misma,
se nos incita al fortalecimiento del pensamiento propio,
al individualismo extremo, a sobresalir por encima de los
demds, o a pretender su igualdad a costa de todo; segiin
Han (2014): “Vivimos en una sociedad que se hace cada
vez mds narcisista (...) no es capaz de conocer al otro en
su alteridad y de reconocerlo en esta alteridad” (p.0).
Cuesta mucho mirar, escuchar y sentir al otro como
Otro, mixime cuando consideramos que la diferencia lo
resuelve todo, por tanto, mantiene al otro a una distancia
c6moda, lejos de mi.

Esta distancia es poco sostenida en medio de las rela-
ciones, se busca de cualquier forma, y por cualquier me-
dio, la cercania, la asfixia, la captura; una aproximacién
que ni acoge ni se hace responsable, sino que estandariza
y busca la totalidad; una forma efectiva es “a través de los
medios digitales, que intentan acercar al otro tanto como
sea posible” (Han, 2014, p.13), medios que pueden acer-
carnos a su vida, pero al ser tan cercanos, terminan por
controlarlo, vigilarlo y aniquilar su alteridad.

Sin una distancia minima es imposible la escucha, un
lenguaje que responde de y ante el otro, solo busca una
proyeccién del mismo en el otro, su reflejo es visto en las
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caras de los otros a fin de conseguir igualdad tal y como
sugiere Han (2014): “el hombre actual permanece igual a
sf mismo y busca en el otro tan solo la confirmacién de si
mismo” (p.18). No obstante, el eros surge y desmorona la
cara vista de mismo en los rostros de los otros, dado que
ya no es solo su humanidad, sino el rostro del Otro como
epifania que inquieta y desacomoda, altera las igualdades
y modifica las relaciones estables. Sin duda, es un rostro
singular, extrafo, que exige, demanda y solicita una res-
puesta, una atencion, una acogida.

El tal sentido, el eros estd asociado con la caricia como
expresiéon mds alld de lo sensible, mds alld de lo visto y
de lo percibido, “marcha hacia lo invisible (...) expresa
el amor, pero sufre por incapacidad de decirlo” (Levinas
1977, p.271), squé relacién existe entonces entre el eros
y el aprendizaje?, ;es el deseo de conocer saciado con la
ensefanza recibida?, ;existen conocimientos, practicas y
saberes que son incapaces de decirse, evaluarse y ensefiar-
se? La escuela, como la conocemos, reduce y agota todo
el decir en lo dicho, sus ansias de responder a las deman-
das del mercado y del mundo capitalista, la llevan a que
todo tiene que ser demostrado, pronunciado, verificado,
evaluado, medido, ya que “el capitalismo elimina por do-
quier la alteridad para someterlo todo al consumo (...)".
(Han, 2014, p.16)

El capitalismo reduce el eros a necesidad: necesidad
de consumo, de posesién. Por el contrario, el deseo no
se comercializa o negocia. La necesidad es un vacio, una
incompletud, un hueco, un espacio que los poderosos
encuentran para la manipulacién; el deseo es aspiracién,
aforanza, anhelo, aproximacién que respeta la distancia.
Desafortunadamente, el capitalismo pretende engafiar el
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deseo que es dirigido a otro, para satisfacer la necesidad
que se genera en el Mismo. El eros es ese Deseo metafisi-
co que rompe la linealidad de la vida, la continuidad del
tiempo y del espacio, la normalidad de las pricticas y la
similitud de los discursos; una fuerza que emana de uno
y lo arrebata hacia lo por venir, hacia lo desconocido (y
los desconocidos), “el eros pone en marcha un voluntario
des-reconocimiento de si mismo, un voluntario vacia-
miento de si mismo”. (Han, 2014, p.6)

Justamente, ese vaciamiento de si-mismo hace que no
se tenga en su poder nada, que todo se deje para ser en-
tregado; como afirma Levinas (1977), “nada se aleja mds
del Eros que la posesiéon. En la posesién del Otro, poseo
al otro en tanto que él me posee, a la vez amo y esclavo”
(p.275); no es posible desear el eros y al mismo tiempo
querer atrapar al otro, controlar-lo, retener-lo; desde estd
loca pretensidn, la alteridad serfa como una cisterna rota,
esterilidad que solo bebe del agua del mismo. De manera
contraria, del otro brota agua que se hidrata de la misma
distancia, lejos de cualquier posesién; una distancia que
invita a la hospitalidad, dado que el eros es una “relacién
asimétrica con el otro”. (Han, 2014, p.16)

Ciertamente, la relaciéon con el Otro no se establece
desde una posicién de simetria, se mueve en la disparidad,
en la desigualdad, en el desequilibro. Expresiones que dan
cuenta de cémo el eros descentraliza el Yo y se convier-
te en una apuesta ética de acogida, de amor por el Otro,
dado que “el amor interrumpe la perspectiva del uno y
hace surgir el mundo desde el punto de vista del otro o de
la diferencia” (Han, 2014, p.35), en palabras de Levinas
(1977) “el amor apunta al Otro, lo sehala en su debilidad

(..) amar es temer por otro, socorrer su debilidad”. (p.266)
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El eros en la escuela se presenta como condicién de
posibilidad para hacernos cargo de la humanidad de los
otros, un amor que socorre el rostro vulnerable de aque-
llos que carecen de oportunidades; un amor que alimente
la vida, que motive las ensefianzas y estimule los apren-
dizajes, generador de didlogo; un amor que fisure tanto
el egocentrismo propio de las sociedades, como el indi-
vidualismo practicado en las instituciones escolares, “el
Eros (...) va hacia un porvenir que no es aun. El yo se
lanza sin retorno” (Levinas 1977, p.266) por el Otro.

Esto exige que la escuela y sus protagonistas creen es-
cenas y escenarios para derrumbar el egocentrismo, para
amar al Otro y al mundo, para ensenar mediante el tes-
timonio y la experiencia vivida, crear nuevas formas de
estar y convivir, una exigencia de atencién y un cuidado
que hace de la escuela un proyecto vital: una escuela arro-
jada a la exterioridad.

Amor y cuidado del Otro en la Escuela

La vida sin amor por el otro no es vida, y la escuela sin ese
impulso que la anima y alienta no es escuela. El amor due-
le, la realidad es dura, pero es precisamente por esta dure-
za que vale la pena vivirla, vale la pena sufrirla. La educa-
cién es un acto de amor (afirmaba Freire, 2007) y como
todo acto de amor, requiere esfuerzo, entrega, pasion y
cuidado; sin ellos, el amor se banaliza como una actividad
mds, como un sentimiento menor e intrascendente.

Se ha intentado esbozar cémo las sociedades cansadas
se hacen visibles en las escuelas de hoy, asi como acudir
al eros como posibilidad para romper la soberania del Yo,
excedencia que va hacia el otro en acogida y responder
asi por su rostro que nos pone en cuestién. Ahora, nos
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parece importante expresar como es posible el amor en la
escuela, como una institucién que humanice y nutra los
procesos de formacién, no solo de conocimientos, sino y
sobre todo, de una ética del cuidado.

El cuidado tiene que ver con la pre-ocupacién por el
Otro, por la responsabilidad que se asume frente a él;
es decir, por la atencién que demanda la llegada de un
préjimo y la manera como nos hacemos cargo de ¢l, de
dar cuenta a...alguien, y no solo dar cuenta de... un con-
tenido. Desde esta légica, “entendemos por cuidado un
sinénimo de atencién, una responsabilidad en torno de
las relaciones de alteridad” (Skliar, 2008, p.21). Es decir,
estar atento de lo que el Otro me demanda, de lo que le
sucede, de aquello que le pasa en su vida y que es llevado
a la escuela, cuidar al mds expuesto, al vulnerable, esa es
la labor del maestro, el que cuida no para vigilar, sancio-
nar o castigar; sino para acompanar, alentar y ponerse al
lado de los mds ex-puestos.

Es claro que si amamos al Otro, asumimos con cui-
dado su humanidad; pero también, el amor no es solo
del maestro; el Otro del maestro, es el estudiante; este
también se hace responsable de lo que le sucede a él, asi
como la manera de relacionarse con sus companeros. Es
la relacién pedagdgica donde algo les sucede, les afecta,
les conmueve, no de forma aislada e indiferente, sino res-
ponsable e instituyente.

Nos referimos a una movilidad de las relaciones, pues
todo encuentro educativo pone en tensidn actores y cir-
cunstancias, quien entrega y quien recibe, un movimien-
to de ida y vuelta, de adentro hacia afuera y de afuera
hacia adentro; “tal vez por eso toda ensenanza, toda ver-
dadera transmisién, produzca un hondo sacudimiento
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en quien la recibe pero también en quien la da” (Skliar,
2008, p.30); en la ensefanza (tanto el que ensefia como
el ensenado) se estd en plena exposicién ante el Otro,
ambos son seres socio-histéricos que narran sus historias
vividas, contadas y por contar. El ensefiado no es pasivo
que recibe despojado del mundo, es alguien que ha tran-
sitado la vida, pisado la tierra y habitado el territorio.

La relacién con el otro es mds perturbadora cuando
este se Nos presenta como extranjero, alguien que no per-
tenece al lugar, al “topos”, a la patria. Este es el que mds
demanda de nosotros una respuesta, una acogida en su
llegada; quizds, la hospitalidad y con ella el amor al Otro,
se funda en su aparicién sorpresiva e intempestiva; “el
forastero es la causa de que haya surgido el mandamiento
del amor. El ser humano fue descubierto en el forastero.
El motivo primordial del amor es el amor al forastero”
(Cohen, 2004, p. 23); por tanto, no puede existir una
verdadera educacién donde solo primen los lazos de san-
gre, patria o contexto.

La verdadera educacién requiere de un acto de entrega
a la humanidad; un amor por el que no es de aqui, por el
extrano, por el extranjero; un amor al Otro y por el Otro,
no se revela sino hasta que recibimos al estudiante como
un viajero y al maestro como aquel que compartird con él
tan solo una travesia, un recorrido momentdneo junto a
nosotros, una vida finita, una incierta finitud.

En una escuela-para-el-Otro no importard su proce-
dencia, su nacionalidad, su tono de voz o color de piel;
ellos serdn amados en su infinito, en su humanidad re-
velada a partir de su rostro; este nos indicard su escasez
y la manera de ser atendido. Dice el evangelista en las
escrituras: “el amor no hace mal al préjimo; asi que el
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cumplimiento de la ley es el amor” (Romanos 13:10);
este amor se complace en la bondad, esa que interroga
la injusticia y la inhumanidad; el amor busca el bien del
otro, su despliegue y realizacién como persona, como ser
humano; el amor rompe la linealidad de la ley, la impo-
sicién de ella y la cumple, la lleva a efecto; en pocas pala-
bras: la ley se realiza en el amor que se basa en una ética
de la responsabilidad.

En la linea de lo expuesto, sugiere Levinas (2014),
“imposibilidad de la bondad como régimen, como sis-
tema organizado, como institucién social (...) desde el
momento en que esa bondad se organiza, se extingue”
(pp-85-86), dado que nuestra existencia transita por
miérgenes y bordes demasiado estrechos de lo prohibido
y de lo permitido, de lo real y lo imaginado, es necesario
inventarnos y reinventarnos modos de ser y de relacio-
narnos donde no quedemos atrapados por la burocracia
institucional; que su amorfa expresién sea imposible de
representar, pequefias manifestaciones de bondad que
van mds alld de la buena moral, gestos de ternura y amor
que no alardeen de su proceder.

El amor empuja hacia la libertad, la inviste de sentido
y posibilita su hospitalidad; dice Bauman (2005) “amar
al préjimo requiere un salto hacia la fe; sin embargo, el
resultado es el acta de nacimiento de la humanidad. Y
también representa el aciago paso del instinto de super-
vivencia hacia la moralidad” (p. 106), cuando amamos
a los préjimos expresamos un Deseo insaciable de amor
por su humanidad, amor que pasa por uno mismo y no
se detiene; sigue su rumbo hacia la esfera exterior, hacia
las fronteras del Yo que lindan con las fronteras del Otro,
que se cruzan permanentemente sin ser cooptadas. Ese
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angosto cruce entre el Yo y el Otro, da surgimiento a la
humanidad de lo humano, a las relaciones de alteridad
que se viven en la escuela.

Amar y cuidar al otro en la escuela es un movimiento
trascendente que implica altura: “trascendencia significa
etimoldgicamente un movimiento de travesia (trans),
pero también de subida (scando). La trascendencia nos
conduce a la idea de superacién, de movimiento hacia lo
alto o de gesto que lleva al mis alld” (Levinas, 2014, p.9).
¢Es la educacién actual un proceso trascendente del Si
Mismo y del Otro?, ;busca la pedagogia el ascenso de lo
humano al interior de las instituciones educativas?, “amar
al préjimo como a ti mismo” no es solo una ensefanza de
cardcter religioso, es una apuesta ética, pues en el amor se
condensa y se hace posible la relacién hospitalaria con el
Otro; en el amor, uno y Otro siguen siendo, permanecen
vinculados. Esto implica que quien ama, se ame; al hacer-
lo, no se siente nunca satisfecho, pues

Amar al préjimo como nos amamos a nosotros mis-
mos significaria entonces respetar el cardcter Gnico
de cada uno, el valor de nuestras diferencias que
enriquecen el mundo que todos habitamos y que lo
convierten en un lugar mds fascinante y placentero.
(Bauman, 2005, p.109)

El amor por el préjimo defiende la singularidad de las
partes, un amor que es vital para exteriorizar su deseo
e ir lejos de si; un amor que revela las diferencias como
riqueza de un mundo compartido al que pertenecemos
como extranjeros, ya que aboga por la co-existencia con
los que no son de aqui. El agotamiento sufrido en estas
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sociedades, expresa un “amor” que vive en los castillos
propios del ser; elogio a la individualidad y al solipsis-
mo. Pese a ello, aparece el rostro del Otro que interpela
y cuestiona las formas propias y colectivas de existir, e
invita a una respuesta, no solo como colaboracién, sino
como mandato. (Jaramillo y Aguirre, 2010)

Una escuela-para-el-Otro tendrd que dar cuenta a pe-
sar de las injusticias, el desinterés del Estado, la hegemo-
nia del conocer, la escasez de recursos y la precariedad
de las instituciones, a la humanidad del Otro; ocupard
sus esfuerzos en reivindicar la formacién de todos y cada
uno; mantendrd la alteridad a una distancia préxima en
la cual, la relacién pueda permitir el convivir, el encuen-
tro y la conversacién, valorando las experiencias vividas y
llevadas a las dindmicas de la escuela en la plenitud de sus
escenarios; fomentar4 la mirada y educard para no clasifi-
car a los demds en esquemas tipificadores; mds bien, pro-
curard la mirada y la escucha de una manera bondadosa,
haciéndose cargo de sus vulnerabilidades y carencias.

El rostro que antes era desconocido e indiferente, serd
acogido, amado y cuidado con responsabilidad, pues el
eros como fuerza de la vida, alentara las relaciones huma-
nas y la socialidad en los encuentros educativos para que
el escolar no quede encerrado en sus limitaciones, sino
que se dé en apertura expuesta a un Otro.

CONCLUSIONES

La sociedad del cansancio exige un tiempo que se funda
en el cronos: medido, cuantificado en férmulas de costo/
beneficio, y en relaciones proporcionadas por el consu-
mo/produccién; ello se expresa en la inmediatez de los
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encuentros, en la premura con que se buscan los apren-
dizajes o en la velocidad que se pretende para la escritura
y el pensamiento; sin embargo, una escuela-para-el-Otro
solicita un tiempo de interrupcién, de silencio, de en-
cuentro; un entre-nos para que las voces se escuchen y la
vida se nos vuelva un gozo en la diferencia. El tiempo de
la escuela desborda los horarios de clase, diluye la frag-
mentacién de las asignaturas, ensordece el sonido de la
campana o el timbre para dar vida a las palabras camale6-
nicas que se confunden y ajetrean en el recreo, en los pa-
sillos, en las cafeterias, en las clases; en aquellos escenarios
que resignifican y renombran los cuerpos que dejan de
ser presos del tiempo fijado y se convierten en guardianes
del kairds o tiempo vivido.

Una escuela-para-el-otro fecunda tanto el deseo por
el cuidado y la atencién al Otro, como el deseo por el
conocimiento y el saber; esta no saciard la necesidad de
evaluar, demostrar, estandarizar, premiar o castigar por
los logros o fracasos alcanzados en un examen; tampoco
mitigara los intereses instrumentales exigidos por la em-
presa educativa o sociedad del conocimiento, sino que
alimentara el despliegue de la persona en sus mualtiples
dimensiones, en especial, aquellas que le permitan vivir y
responder a la altura ética del otro.

Las sociedades cansadas no pueden seguir generando
escuelas agotadas, y las escuelas fragmentadas no pueden
seguir siendo reproduccién de sociedades aisladas. La
pausa, la interrupcién, la demora, el silencio, la escucha,
la respuesta responsable, el cuidado, son categorias que
reclaman presencia en las relaciones pedagdgicas, no en
la institucionalidad de la educacién ni en sus discursos,
y mucho menos en sus pricticas paramétricas, es en la
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experiencia cotidiana del rostro donde se teje la contra-
diccién y la ambigiiedad de lo humano.

Somos finitos, insertos en un marco cultural que nos
hace actuar de cierta manera en el mundo. Pese a ello,
podemos romper la gramdtica instituida, traspasar los
limites marcados por la cultura y transgredir los cdno-
nes de pensamiento en los que hemos sido educados;
ahi se encuentra el verdadero sentido de la formacién,
de una critica de la educacidn, del énfasis en la reflexién
y la transformacién del hombre no sobre el mundo sino
con el mundo. Una escuela-para-el-otro valorard la fini-
tud como oportunidad de nacimiento permanente; una
finitud que no es final sino comienzo, que no es muerte
sino vida, que no es tristeza y desasosiego sino gozo y
esperanza.
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TIEMPOS DE APRENDIZAJE Y TIEMPOS
DE ORGANIZACION FORMAL: ¢TENSION
LATENTE O COMPLEJIDAD PLAUSIBLE?

Alicia Isabel Iglesias'

Maria Noel Ferniandez?

Introduccién

Las concepciones de aprendizaje que sostienen los pro-
fesores universitarios les permiten interpretar y actuar
sobre los marcos de accién que les proponen las organi-
zaciones universitarias en términos temporales. La carga
horaria dispuesta en los planes de estudios, el régimen de
correlatividades y el calendario académico son elementos
que estipulan un tiempo curricular destinado al apren-
dizaje de determinados contenidos. El tiempo como di-
mension transversal a los procesos de aprendizaje y a los
procesos de ensefianza constituye un aspecto estratégico,
complejo y difuso en las pricticas de formacién docente.
Los modos de conceptualizarlo y experimentarlo resultan
tan amplios como apasionantes.

1) Profesora de Ciencias de la Educacién y Especialista en Evaluacién por la Universi-
dad Nacional de La Pampa, Argentina. Especialista en Constructivismo y Educacién
por FLACSO. Docente de Psicologia del Aprendizaje en carreras de formacién docen-
te. Se ha desempefiado como docente de Organizacién Educacional. Investigadora del
Instituto para el estudio de la Educacién, la Sociedad y el Lenguaje. aliciaiglesias_3@
hotmail.com.

2) Profesora de Ciencias de la Educacién por la Universidad Nacional de La Pampa,
Argentina, Especialista en Constructivismo y Educacién - FLACSO, Mdster en Andlisis
Sociocultural del Conocimiento y de la Comunicacién - Universidad Complutense de
Madrid. Docente de Psicologfa del Aprendizaje, Organizacion y Andlisis Institucional
en carreras de formacién docente. Investigadora del Instituto para el estudio de la Edu-
cacién, la Sociedad y el Lenguaje. fernandezmnoel@gmail.com.
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Los docentes proyectan su accién a partir de afrontar
la tensién latente entre tiempos de aprendizaje y tiem-
pos formales previstos por la organizacién universitaria.
Sus expectativas de aprendizaje sobre los estudiantes son
el correlato del modo singular en que entienden qué es
aprender y cémo se aprende. La explicacién de esa di-
ndmica permite esbozar ambientes de aprendizaje que
enuncian concepciones de aprendizaje particulares.

Este escrito se estructura en cuatro apartados. Estruc-
tura que intenta visibilizar la complejidad que implica en
los diferentes ambientes de aprendizaje articular tiempos,
expectativas y concepciones. En primer lugar, se presenta
la perspectiva metodolégica adoptada por el equipo de
investigacion sobre las concepciones de aprendizaje de
docentes universitarios. En segundo lugar, se describe la
dimensién temporal y sus matices en los ambientes de
aprendizaje en la universidad. En tercer y cuarto lugar,
la mirada focaliza en las disonancias entre los tiempos
de aprendizaje y de organizacién formal que subyacen a
cada ambiente y en consecuencia a cada concepcién. En
quinto lugar, a modo de sintesis se presentan los aspec-
tos generales abordados en tanto aportes relevantes de la
investigacion.

DESARROLLO

Aportes de una propuesta metodoldgica al estudio del
aprendizaje: la fenomenografia

Las tradiciones educativas han logrado numerosos apor-
tes que permiten acercarse a los procesos de aprendizaje
en diversos contextos. Las aproximaciones sucesivas a la
complejidad de este objeto de estudio remiten a sujetos,
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procesos y ambientes. Estas condiciones, entre otras, in-
tervienen en esa posible transformacién que constituyen
los aprendizajes. Estudiar el fenémeno del aprendizaje
desde el modo en que los sujetos lo construyen, expe-
rimentan y vivencian resulta una alternativa para gene-
rar nuevas miradas y conocimiento sobre el aprendizaje
como objeto de estudio.

Este equipo de investigacién tiene como drea de in-
terés desde el ano 2012 las concepciones de aprendizaje
en profesores universitarios de formacién docente en la
Facultad de Ciencias Humanas, sede General Pico, Uni-
versidad Nacional de La Pampa, Argentina.

Este articulo es parte del espacio de resultados del pro-
yecto Las concepciones de aprendizaje en profesores universi-
tarios de formacion docente. Un estudio a partir de la elabo-
racion de tareas de escritura, presentado para su evaluacién
externa y aprobado por Resolucién del Consejo Directi-
vo N° 145/12 en la Facultad de Ciencias Humanas de la
Universidad Nacional de La Pampa [FCH — UNLPam].
Directora Externa [UNCo], Diana Martin y Co Directo-
ra Local [UNLPam], Maria Ema Martin.

El interés intrinseco en la formacién de formadores
interpela précticas, espacios y situaciones de aprendiza-
je genuinos. Es decir, convoca a comprender desde qué
perspectiva los docentes universitarios construyen espa-
cios y objetos de estudio como aporte para los procesos
de formacién docente en la actualidad. Su reflexién pue-
de propiciar otros procesos de aprendizaje para los futu-
ros docentes.

Los encuadres tedricos se sostienen, preferentemente,
en el campo de la Psicologia del Aprendizaje, de la Psico-
logia de la Educacién, la Organizacién y Administracién
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Educacional y el Andlisis Institucional. La amplitud de la
perspectiva tedrica se ve sostenida por la multidisciplina-
riedad del equipo. Ademis, la diversidad de enfoques te6-
ricos permite desde procedimientos cualitativos acercarse
a la comprension del aprendizaje desde la perspectiva de
sus propios protagonistas.

La propuesta de investigacién se enmarca en una
perspectiva cualitativa - interpretativa con base en la re-
coleccién y andlisis de datos primarios desde el enfoque
fenomenogrifico. En particular en las investigaciones fe-
nomenogréficas “la atencién se centra en las formas en
que los alumnos y los maestros experimentan su mundo”
(Ortega, 20006, p.41). Por esto, el estudio de las concep-
ciones de aprendizaje de los profesores contribuye a en-
tender las caracteristicas de los aprendizajes en la Univer-
sidad hoy.

La fenomenografia no categoriza la realidad; trata de
analizar e interpretar lo que las personas sostienen acerca
de los objetos de la realidad, mds que describir las cosas
como son. No investiga el fenémeno como es, sino cémo
el fenédmeno es experimentado (Gonzdlez-Ugalde, 2014).
Es una perspectiva metodoldgica que permite “cartogra-
fiar las formas cualitativamente diferentes en las que la
gente experimenta, conceptualiza, percibe y comprende
diversos aspectos de un fenémeno y el mundo que los
rodea”. (Marton, 1986, p. 31, traduccién propia)

El acceso al campo se realiz6 a partir de entrevistas y
andlisis de consignas de una secuencia de trabajos practi-
cos que incluyeran tareas de escritura que se homologaron
como trabajos pricticos, actividades, tareas, entre otras.
En este sentido, en una entrevista fenomenografica se in-
tenta llevar al entrevistado a un estado de metaconciencia.
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Su fin es hacerlos conscientes de su experiencia del fend-
meno en particular por medio de la reflexién. (Marton
y Booth, 1997; Trigwell, 2002; Gonzalez-Ugalde, 2014)

La seleccién de la muestra tuvo cardcter intencional.
Se opté por tomar como variables de seleccién tres rasgos
basicos de los planes de estudios de las carreras que se
dictan en la Facultad de Ciencias Humanas anteriormen-
te sefalada. Ellas son la Formacién General, Formacién
Especifica, y las Pricticas que son transversales en las tres
carreras para consolidar la formacién docente. Se consi-
deré que las asignaturas de la formacién general comu-
nes a las ofertas académicas institucionales (Profesorado
en Educacién Inicial, Profesorado en Educacién Primaria,
Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la Educacién),
asi como asignaturas de formacion especifica de cada ca-
rrera en particular, y espacios curriculares destinados a
précticas docentes.

En este marco, se tomaron ocho entrevistas; cinco co-
rrespondientes a la formacién general, dos a la formacién
especifica y una al trayecto de las pricticas. Los guiones de
entrevistas contemplaron preguntas emergentes del anali-
sis de las propuestas de escritura; que incluy6 consignas y
producciones de los estudiantes. A partir del primer and-
lisis descriptivo de las entrevistas realizadas se construye-
ron cuatro categorias estructurales para focalizar el estudio
de la concepcién de aprendizaje como unidad de andlisis:
contenido del aprendizaje (el qué), modo de aprender (el
cémo, se toman como variables procesos y resultados),
condiciones y regularidades del aprendizaje.

En pos de favorecer la triangulacién de instrumentos
y datos se desarroll6 el andlisis descriptivo de las tareas de
escritura, a partir del cual emergieron seis indicadores:
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consignas, modos de trabajo, formas de entrega, légica
del contenido, procesos de pensamientos implicados y
producciones.

El andlisis fenomenogréfico se realiza sobre las tras-
cripciones de las entrevistas. Es alli donde se identifican
los diferentes rasgos del fenémeno y las relaciones entre
estos que ha establecido el entrevistado. Las categorias de
descripcién son construidas a partir de estas relaciones, es
decir, respetando las descripciones que él o ella realizan
acerca de sus experiencias singulares del fenémeno. (Wal-
sh, 2000)

El propésito de los estudios fenomenogréficos es cons-
truir categorias que emerjan especialmente desde los da-
tos, no analizar éstos a partir de clasificaciones o catego-
rias analiticas predeterminadas. Esto implica un proceso
espiralado de andlisis que permita el didlogo permanente
entre empirea y marcos teéricos de la investigacién. En
el estudio que aqui se presenta, la construccién de ca-
tegorfas de descripcién permitid, a partir de un trabajo
riguroso, acceder a espacios de resultados y nuevas pro-
blematizaciones teéricas.

El tiempo aparece como una de las condiciones del
aprendizaje identificadas a partir de las entrevistas rea-
lizadas. Es decir, la valoracién del tiempo en la voz de
los docentes y su puesta en escena en las tareas de escri-
tura permite inferir una configuracién de la concepcién
de aprendizaje en detrimento de otras. Posibilita aproxi-
marse a la concepcién de ese docente en sentido fenome-
nografico. En cada concepcién, la textura del tiempo se
constituye en el entrelazamiento de espacios, objetos de
estudio y sujetos.
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La dimensién temporal en los ambientes de aprendizaje

Los matices que adoptan las diferentes concepciones de
aprendizaje de profesores universitarios ponen de mani-
fiesto la posibilidad de intervenir de un modo distinto
ante la tensién entre los tiempos formales estipulados por
la organizacién universitaria y los tiempos singulares de
los procesos de aprendizajes. La forma de afrontar o resol-
ver esta tensiéon puede relacionarse con la concepcién de
aprendizaje que ha construido el profesor/a en cuestion.

La complejidad de la cultura universitaria promueve
que, a su interior, los procesos de aprendizaje tengan su
propio despliegue. Pueden identificarse dos configuracio-
nes genéricas de ambientes de aprendizaje en respuesta a
concepciones de aprendizaje particulares (Martin, Igle-
sias, Ferndndez, Farfas, Marcellino, 2015). Una llamada
de linealidad donde el resultado explicito —en tanto pro-
duccién del estudiante- se torna como la principal varia-
ble de aprendizaje interviniente. Y otra identificada como
de construccién configurada en una trama de re signifi-
cacién de los objetos de estudio y tiempos. Esta red se
transforma en acciones donde actores, autores, contextos
y recursos se interrelacionan simultdneamente y confor-
man nuevos saberes.

Las configuraciones de ambientes de aprendizaje como
espacio de linealidad refieren a las condiciones del apren-
dizaje como escenario sine qua non para el logro del mis-
mo. Por lo tanto, los logros de los estudiantes se pro-
yectan circunscriptos al ambiente de aprendizaje como
elemento externo. Aprender no implica necesariamente
que se comprenda el objeto de estudio. Este es definido
como el aprendizaje esperado, es planteado como logro a
alcanzar. Es decir, interesa el producto final. Los docentes
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no sefalan referencias a instancias de mediacién entre el
estudiante y el conocimiento a aprender.

También se encuentran alusiones al objeto de estu-
dio de manera independiente a los procesos de aprendi-
zaje. Se describen de manera fragmentada los modos de
aprender esperados en los estudiantes, las caracteristicas
del conocimiento especifico de la disciplina y la intencio-
nalidad pedagégica del docente. Las tareas de aprendizaje
suelen remitir a cuestionarios cerrados, en los cuales no se
promueve la justificacién o argumentacién.

Se considera también que en estos espacios de linea-
lidad, la dimensién temporal institucional es asumida
como determinante por sobre los procesos socio-cogniti-
vos. Se refiere al tiempo institucional como lo meramente
util, necesario. Es asociado con las posibilidades o no de
generar espacios de trabajo con el conocimiento, que exi-
gen procesos cognitivos especificos. Se argumenta que la
carga horaria curricular es un marco de regulacién rigido
que actiia como obstdculo para permitir que los estudian-
tes desarrollen procesos auténomos.

Dentro de las configuraciones de ambientes de apren-
dizaje como espacios de construccién se observan dos
modalidades: a) de comprensién y b) de transformacién.
En la totalidad de las voces de los profesores aparecen
referencias al sujeto que aprende, al objeto de estudio que
estd intermediando, a su rol docente y a la tensién que
opera entre los tiempos de aprendizaje y los tiempos ins-
titucionales. Aquellos docentes que pueden ubicarse en la
modalidad de comprensién describen y explicitan ‘qué
es el aprender, es decir, el contenido del mismo.

Respecto al modo de aprender (“como”) las explica-
ciones en torno a los procesos de aprendizaje se tornan
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difusas. No logran integrarlas en un marco descriptivo—
explicativo con relacién al contenido del aprendizaje. En
estos ambientes se potencian y se profundizan las rela-
ciones entre los aspectos del objeto de estudio que han
podido construir los estudiantes y la totalidad del objeto
de estudio que se espera sea aprendido. Esto le aporta
significatividad cognitiva al conocimiento.

En la configuracion del ambiente de aprendizaje en su
modalidad de transformacion de conocimiento los docen-
tes dan cuenta de la interaccién fluida entre los distintos
elementos que lo conforman. Los procesos cognitivos se
ponen en accién y los contenidos son reorganizados para
otorgarles significados. Se espera que los estudiantes pue-
dan resignificar el conocimiento en un proceso de com-
prension holistica. Proceso sostenido por propuestas me-
todoldgicas dialécticas. Los tiempos institucionales y de
aprendizaje se pueden organizar y coordinar mientras que
el objeto de estudio cumple un rol mediacional en la cons-
truccién de conocimientos.

En general, como aspectos transversales a los diferen-
tes ambientes de aprendizaje son analizados desde tres di-
mensiones en la forma de describir procesos y resultados:
el tiempo institucional, la lectura, las ayudas externas de
docentes. El tiempo aparece referenciado como un ele-
mento relevante en la configuracién de diferentes am-
bientes de aprendizaje. Aunque la impronta adjudicada
parece cefir su importancia al dmbito de lo institucional.
Es decir, atin en concepciones de aprendizaje que tienden
ala comprensién o transformacién del conocimiento por
parte del estudiante se omite, o al menos, no es clara la
referencia de tiempos inherentes al desarrollo de los pro-
cesos cognitivos de los estudiantes.

79



Alicia Isabel Iglesias - Marfa Noel Ferndndez

Disonancias temporales entre el aprendizaje y la
institucién: espacios de construccién

En los docentes entrevistados, el abordaje de las disonan-
cias temporales adquiere relevancia. En este articulo se uti-
liza la categoria disonancia temporal para referir a la falta
de conformidad o malestar respecto a vinculaciones entre
tiempos de la organizacién formal y tiempos de aprendiza-
je. Dicho malestar parece sostenerse en la desarticulacion
o falta de armonfa entre los procesos de ensefianza y de
aprendizaje que se desarrollan en el dmbito educativo.

Las disonancias temporales desacomodan, posibilitan
desprenderse de la cualidad “mds dura” del tiempo, su
rasgo de inmodificabilidad ligado directamente a lo for-
mal de la organizacién temporal. (Duschatzky, 2017)

En cada concepcién de aprendizaje pueden inferirse
una forma particular de interpretar e interpelar las di-
sonancias temporales. Por ejemplo, la configuracién que
caracteriza a un espacio de construccién influye en los
procesos de aprendizaje de los estudiantes, en el desarrollo
de las tareas de escritura y en los resultados esperados y/o
logrados. Ademads de proponer un manera singular de ar-
ticular tiempos de aprendizaje y tiempos institucionales.

Si bien es notable que el tiempo ejerza una presién
sobre los miembros de la organizacién, las caracteristicas
que le adjudican a su influencia son diferenciales. Poggi
(2002) identifica como uno de los principios organizado-
res de la dimensién temporal de corta duracién a la frag-
mentacién del tiempo, lo que implica tiempos destinados
formalmente al aprendizaje y a la organizacién del trabajo
docente; “los tiempos construyen formatos para practicas
e innovaciones, facilitindolas u obstaculizdndolas, pro-
moviéndolas o congeldndolas”. (Poggi, 2002, p. 64)
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Luego del procesamiento de las entrevistas realizadas
a los docentes, en las cuales se respeta la confidencialidad
y el cardcter anénimo acordado, se recogen los fragmen-
tos de las transcripciones realizadas que se incorporan en
los diferentes apartados incluyendo solamente la posicién
institucional del actor y el afo en que se realizé la comu-
nicacién personal. En este sentido, los docentes afirman
seleccionar los contenidos en funcién de las posibilida-
des de abordaje que los tiempos académicos de cursada
permiten, ademds identifican los cambios de planes de
estudio como instancias de reorganizacién temporal:

El equipo de cdtedra tuvo una cuestién real que
es la carga horaria. Cuando yo ingresé, tenfa cinco
horas la materia, y en cinco horas, distribuidas en
quince clases mds o menos, el trabajo se hacia de
una manera. Después pasaron a cuatro, después pa-
saron a tres. Ahora con el nuevo plan vuelven a ser
cuatro. No es un detalle, porque tres horas contra
cinco, sobre todo en esa etapa se noté mucho. Sobre
todo cuando hay que trabajar, o cuando hay que ha-
cer uno de esos trabajos de buceo, de sondeo (...) Es
todo un trabajo muy minucioso y necesita tiempo.
(Docente de Did4ctica de la Musica, comunicacién
personal, 2013)

Sin embargo, en cuanto a la proyeccién de los trabajos
précticos las diferencias comienzan a perfilarse en torno
a ambientes de aprendizaje particulares. En ambientes de
aprendizaje por construccién que se orientan a la trans-
formacién del conocimiento los profesores describen la
secuencia didictica, puntualizan las pautas minimas de

81



Alicia Isabel Iglesias - Marfa Noel Ferndndez

trabajo y proyectan diferentes momentos de la planifica-
cién a desarrollar. Al implicar procesos cognitivos com-
plejos tales como elaborar, implementar, socializar, revi-
sar y reescribir la elaboracién de la secuencia didédctica;
el trabajo practico no se agota en una sola clase. Es decir
la secuencia temporal planteada considera fundamen-
talmente los tiempos de aprendizaje requeridos para el
abordaje del objeto de estudio, tal como se ha propuesto
desde la asignatura.

Esta regularidad puede encontrarse con otra organi-
zacién de trabajos pricticos. En ésta la escritura de la
consigna estd enunciada de manera aseverativa con un
alto nivel de complejidad sintictica y semdntica. Se les
propone una situacién problemdtica que se predisena en
la consigna pero se construye a partir de las ideas previas
de los estudiantes al resolverla. Cada una de ellas trabaja
un aspecto en profundidad y se articula después con otra
actividad y otros conceptos. El proceso de aprendizaje es
andamiado por la misma consigna para acompanar la re-
flexién y la recuperacién de los conceptos de manera es-
piralada. Al no haber una regulacién explicita del tiempo
estimado para la resolucién de la consigna, pareciera que
éste fuera regulado en funcién del grupo de estudiantes y
de los tiempos reales de cursada. En este proceso adquiere
importancia el tiempo de consultas personalizadas y de
coloquio por grupos.

En el marco de ambientes de aprendizajes como es-
pacios de construccién con la modalidad de compren-
sién se muestra la priorizacién de la lectura de textos
académicos y la ensefanza de estrategias del lector. La
importancia del aprender estd dada por el conocimiento
cientifico especifico de la materia. Se le otorga significado
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a la totalidad de la propuesta teérica de un autor o comu-
nidad cientifica, el énfasis estd dado por comprender la
rigurosidad epistemolégica disciplinar y sus aportes a la
historia de esa ciencia.

El problema es que (...) nos encontramos con la
complejidad que tiene el conocimiento (...) y mads
para una materia de primer afo, primer cuatrimes-
tre y con la masividad de alumnos que tenemos (...)
la mayor dificultad tiene que ver con el vocabulario
especifico de la disciplina, el nivel de abstraccion es
muy importante y si bien intentamos hacer contex-
tualizaciones lo mds cercana a la realidad de ellos po-
sible, este nivel de extraccién en muy dificil (...) es
mucho para un estudiante que se estd insertando en
una institucién que tiene caracteristicas diferentes al
secundario o a las experiencias que tuvieron (...) des-
de las pricticas habituales de las cursadas (...) hasta
la misma organizacién para el estudio (Docente de

Sociologia, comunicacién personal, 2013)

Se observa como regularidad la complejidad de los procesos
cognitivos requeridos y un proceso de andamiaje progresi-
vo de las posibles dificultades de comprensién conceptual.
La consigna no incorpora de manera explicita criterios
de organizacién del tiempo de clase presencial porque de
modo integral acompana los procesos de lectura por fuera
de ésta, es decir el ambiente de aprendizaje y en consecuen-
cia, los tiempos de ensefanza y aprendizaje se flexibilizan y
extienden fuera del dmbito fisico de la Universidad.

En los ambientes de aprendizaje de construccién el
tiempo es valorado como una dimensién institucional
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que influye de modo sostenido en la organizacién e im-
plementacién de propuestas de ensefianza. En relacién
a las concepciones de aprendizaje de los profesores que
disefian estos ambientes pueden inferirse la importancia
del docente como mediador en los procesos cognitivos
que lleva a cabo el aprendiz. Entonces, al encontrarse fi-
sicamente limitados por la organizacién temporal de las
cursadas para desarrollar ese rol, utilizan las consignas es-
critas para andamiar el trayecto que los estudiantes debe-
ran realizar sin su presencia.

Disonancias temporales entre el aprendizaje y la
institucién: espacios de linealidad

En ambientes de aprendizaje como espacios de linealidad
la variable temporal es asociada con las posibilidades de
generar instancias de trabajo que exijan poner en juego
procesos cognitivos especificos. Se argumenta que la car-
ga horaria curricular es un marco de accién rigido que
actiia como obstdculo para permitir que los estudiantes
desarrollen procesos auténomos. Ademds, se sostiene que
tampoco permite a los docentes su acompafamiento en
caso de que lo hagan.

Se trabaja mucho con las puestas en comunes en los
trabajos prdcticos, cuando estamos muy ajustados
con el tiempo (...) los tiempos priorizan mds que los
procesos cognitivos de ellos. (Docente de Historia
de la Educacién, comunicacién personal, 2013)

Este trabajo fue muy lindo pero nos llevé mis de
un mes de trabajo, porque ;c6mo los pibes hicieron
la argumentacién? al lado nuestro, donde vos le vas

tirando los textos y le decis bueno a ver y una vez y
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otra vez retomando. (Docente de Politica Educati-

va, comunicacién personal, 2013)

El tiempo aparece como condicionante instrumental en
esta perspectiva. La importancia prevaleciente de mar-
cos temporales monocrénicos sobre las regulaciones
del aprendizaje disgrega la complejidad de los procesos
cognitivos al subordinarlos al tiempo institucional. No
emergen referencias claras en los discursos de los entrevis-
tados, ni en los trabajos précticos, de otras posibilidades
de favorecer el desarrollo de procesos cognitivos. De esta
manera la dimensién pedagégica de la tarea institucio-
nal aparece desdibujada o condicionada a la organizacién
formal del tiempo. En consecuencia, las posibilidades de
aprendizaje también.

En estos ambientes de aprendizaje signados por la
enunciacién de los tiempos institucionales en tanto li-
mitacién se proponen como tareas de escritura el andlisis
de textos académicos siguiendo una gufa de lectura. Si
bien los distintos items denotan un proceso cognitivo de
cierta complejidad (sintetizar, comparar, fundamentar)
no aparecen indicios claros de procesos de andamiaje de
esas pricticas esperadas.

En general, se diagraman trabajos précticos acotados
a la resolucién durante una sola clase. Esto los obliga a
simplificar su complejidad y extensién. La secuencia tem-
poral se encuentra pautada y explicitada en la consigna
y se integran preguntas para el andlisis que no implican
desarrollo, por ejemplo: ;cudles?, ;qué? Puede inferirse
que la redaccién de las consignas en general focaliza de
manera amplia en nociones conceptuales y en procesos
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cognitivos de cierta complejidad tales como reflexionar,
confrontar, expresar, argumentar, entre otros.

Sin embargo, los procesos cognitivos esperados apa-
recen como una variable independiente de la resolucién
de la actividad. Son escasas ademds las referencias a ins-
tancias de trabajo colaborativo. Tanto el conocimiento
como su abordaje aparecen delimitados por formatos
estereotipados, individuales, encapsulados al encuentro
de la clase presencial. La resolucién de cada una de las
consignas es guiada y andamiada por un texto académico
en particular.

[Respecto al sentido del Trabajo Prictico (TP) 1]
Nosotros, [los integrantes del equipo de cdtedra]
acd lo que tratamos fundamentalmente cuando
trabajamos con el texto (...) son los determinantes
socio histdricos [En cuanto al TP 2] es un capitulo
dificil, yo primero doy un teérico en el que vemos
otros autores y después nos centramos en este [La
referencia al TP 3] Aca hacemos al revés, les damos
un fragmento (...) y luego los mandamos a un tra-
bajito [Sobre el TP 4] acd lo que plantemos mds
que nada son los modelos de investigacién (...) que
esos articulos, (...) sirvan (...) fundamentalmente
para que vean en qué modelo de investigacién no-
sotros nos ubicamos. [Explica el TP Integrador de
la unidad] lo que queremos es que ellos armen un
texto argumentativo, generalmente lo que hacemos
(...) es después devolver, porque les cuesta mucho
un texto argumentativo”. (Profesora de Diddctica

General, comunicacién personal, 2013)
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La disonancia entre el tiempo institucional y el tiempo
de aprendizaje es enunciada y reconocida en las entrevis-
tas, sin embargo, pasa a ser un espacio de incertidumbre
en la manera de plantear las tareas de escritura. Lo que
emerge difuso en las entrevistas, también aparece difuso
en los trabajos practicos. Es escasa la relevancia dada a los
tiempos y procesos de aprendizaje de los estudiantes en
conjuncién con la centralidad en los textos y la articula-
cién entre conceptos desarrollados en estos. En tal senti-
do, puede asumirse que el texto en si mismo se constituye
en un espacio de terceridad en donde el encuentro con el
conocimiento a aprender se desarrollarfa. La consigna no
es enunciada como referente de la labor mediacional del
docente, solo estructura o guia el trabajo que desarrolla-
14 el estudiante junto al texto. La posibilidad de trabajo
uno a uno que da el texto parece salvar las rupturas que
generan los tiempos institucionales en pos de procesos
cognitivos diferenciales.

CONSIDERACIONES FINALES

Naturalizar la red de significados que se genera entre
tiempos de aprendizaje y de organizacién formal habilita
tareas de escrituras y particulares formas de aprender. La
posibilidad de conocerla y cuestionarla permite revisar
formas y modos objetivados en el entramado institucio-
nal que pueden obstaculizar nuevos procesos de apren-
dizaje. Este proceso es dinamizado por concepciones de
aprendizaje de profesores como aprendices.

Algunas de las concepciones de aprendizaje de los
profesores universitarios parecen tomar las disonancias
temporales como punto de fuga. Esto podria permitir
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proyectar ambientes de aprendizaje que sostengan sus
propuestas de ensefianza y de aprendizaje en la compleji-
dad que origina la disonancia. Es decir, asumen la tensién
como elemento constitutivo de un proceso dialéctico que
contribuye a desarrollar aprendizajes singulares.

Asi, en los ambientes de aprendizaje como espacios de
construccién, el tiempo es valorado como una dimensién
institucional que influye de modo sostenido en las pro-
puestas de ensenanza. Es relevante el papel del docente
como mediador en los procesos cognitivos del aprendiz.
Entonces, al encontrarse fisicamente limitados por la or-
ganizacién temporal formal, el proceso de aprendizaje
es andamiado por la misma consigna para acompanar la
comprensién y/o transformacién del conocimiento. Esto
favorece la autoregulacién y autonomia de los procesos
de aprendizaje que desarrollardn los estudiantes.

Sin embargo, en ambientes de aprendizaje como espa-
cios de linealidad, el tiempo aparece como condicionante
instrumental. Si bien se esperan procesos cognitivos de
cierta complejidad no aparecen indicios claros de pro-
cesos de andamiaje de esas pricticas esperadas. La con-
signa solo estructura o guia el trabajo que desarrollard
el estudiante junto al texto. Pareciera que los procesos
de aprendizaje se proyectasen dependientes de las condi-
ciones externas previstas por la organizacién universitaria
(tiempos, planes de estudios, programas de las asignatu-
ras, bibliografia obligatoria, entre otras).

En particular, los matices que adquiere la dimensién
temporal en los ambientes de aprendizaje ponen de mani-
fiesto distintas configuraciones y diferentes relaciones en-
tre las concepciones de aprendizaje de los profesores de
formacién docente y los disefios o elaboraciones de las
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tareas de escritura. El tiempo resulta una de las condicio-
nes del aprendizaje identificadas en las tareas de escritu-
ra y en consecuencia, su pertenencia a concepciones de
aprendizaje singulares. Estos avances en la produccién de
conocimiento contribuyen a resignificar la ensefianza y el
aprendizaje en los contextos universitarios.
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INTRODUCCION

En la época en que se ha agudizado la enorme disparidad
entre los paises ricos y pobres, particularmente en lo que
respecta al acceso a la educacién superior, la investigacién
y los recursos; se observa un aumento sin precedentes de
la demanda de los servicios de las instituciones univer-
sitarias, a la par que una gran diversificacién y toma de
conciencia de la importancia que reviste la educacién
superior para el desarrollo y la construccién del futuro.
Se concibe que el intercambio de conocimientos, la coo-
peracién internacional y las nuevas tecnologias puedan
brindar nuevas oportunidades de reducir la brecha eco-
némica. (UNESCO, 2012)

La universidad es la institucién social que tiene la fun-
cién de mantener y desarrollar la cultura de la sociedad
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y que, sin ser la tnica que lleva a cabo esa labor, si es la
fundamental. (Alvarez de Zaya, 1995)

Una importante cualidad en las concepciones actuales
de la universidad como institucién social es la de forma-
cién integral, que en sintesis expresa la pretensién de cen-
trar el quehacer de las universidades en la formacién de
valores en los profesionales de forma mds plena, que los
dota de cualidades de alto significado humano, capaces
de comprender la necesidad de poner sus conocimientos
al servicio de la sociedad en lugar de utilizarlos solo para
su beneficio personal, lo que implica ser un profesional
creativo, independiente, capaz de mantenerse constante-
mente actualizado y que responda a las necesidades del
desarrollo sostenible del pais. (Horruitiner, 2008)

El desarrollo alcanzado en la educacién superior en
diversos paises, en los que se incluye Cuba, ha llevado a
considerar una concepcién propia de la extensién univer-
sitaria que se proyecta hacia la preparacién y consolida-
cién de las universidades como instituciones de la cultura
en el sentido mds amplio: humanistico, cientifico, técni-
co, profesional y deportivo, que articula con el resto de
los procesos sustantivos en el modelo del profesional y
reclama de una coherencia y organicidad para que se in-
tegre adecuadamente. A la par ve como el elemento mds
dindmico e integrador el vinculo Universidad-Sociedad,
en el marco de la misién social de las instituciones de este
nivel de educacién.

Es asi que se concibe al proceso extensionista como
articulador fundamental de las dindmicas universitarias,
propicidndoles una vida esencial en su estructura interna
y externa. Sobre esta base se concibe como objetivo de
este articulo sistematizar los aspectos esenciales acerca de
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las definiciones de extensién universitaria y su implica-
cién en la formacién universitaria.

DESARROLLO

La extensién universitaria es una de las tres funciones sus-
tantivas de la universidad; que, integrada a la formacién
profesional y la investigacién, interactia con la sociedad
para irradiar la cultura universitaria (Fonte, 2014); sin
embargo, histéricamente ha sido la funcién menos aten-
dida en las instituciones de educacién superior (Angeles,
1992). Las tres deben estar presentes en las politicas y
estrategias de las instituciones, se apoyan, interrelacionan
y enriquecen reciprocamente. (Ttinnermann, 2000)

Surgimiento y evolucién histérica

de la extensién universitaria

En el proceso histérico-légico de la creacién y desarro-
llo de la universidad no se plante6 en sus inicios como
tarea propia la labor de extramuros. La Republica no en-
contré mejor cosa que hacer con la anacrénica universi-
dad colonial que sustituirla por el esquema importado
de la universidad francesa, que acababa de experimentar
profundos cambios bajo la direccién del Emperador Na-
poleén Bonaparte. Centrada su preocupacién principal
en la preparacién de profesionales, la ciencia y la cultura
pasaron a un segundo plano y perdieron su espacio en el
quehacer universitario. (Tiinnermann, 2000)

A mediados del siglo XIX la universidad medieval
europea, centralizada en el proceso de ensefanza, tomé
su papel como institucién generadora de conocimien-
tos mediante el principio de unidad entre docencia e
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investigacion, a lo que se conoce como primera revolu-
cién académica. Tal situacién amplié el vinculo con el
entorno. Los principios de autonomia y financiamiento
publico de las actividades cientificas atravesaron el de-
sarrollo universitario y se afianzaron durante mds de 50
afos. Las universidades europeas, dedicadas a los proce-
sos, docente y de investigacién, desarrollaban de manera
muy esporddica algunas actividades diferentes, las cuales
se relacionaban fundamentalmente con las bellas artes.

Las primeras manifestaciones o hechos aislados de ac-
tividad extensionista de la universidad en algunos paises
latinoamericanos se recogen también en ese siglo, pero no
fue hasta la Reforma de Cérdoba, Argentina (1918), que
se hablé por vez primera en la regién de extensién uni-
versitaria como funcién social, inherente e inseparable,
de la universidad. Tal y como se sefiala, la Reforma signi-
ficd la primera confrontacién entre una sociedad que se
movia hacia el cambio y una universidad que se aferraba
a sus esquemas obsoletos. Fue la respuesta a la crisis de la
universidad. Se planteaba en esencia, que la universidad
publica, en Gltima instancia pagada por el esfuerzo de la
comunidad, aportara a la sociedad por medio de la ex-
tensién universitaria, llevada a cabo fundamentalmente
por los estudiantes. Proyectar la labor universitaria en el
seno de la colectividad, dio origen a una nueva funcién,
como regularidad, para la universidad latinoamericana: la
funcién social, que significa, en opinién de los estudio-
sos, poner el saber universitario al servicio de la sociedad
y hacer de sus problemas un aspecto importante de su
ocupacién. (Gonzilez y Gonzilez, 2013)

Afos después, el Primer Congreso de Universidades
Latinoamericanas, que se celebré en la Universidad de
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San Carlos de Guatemala, en 1949, aprobé una serie de
resoluciones relacionadas con el concepto mismo de uni-
versidad en América Latina, sobre la accidn social de la
universidad y la extensién cultural universitaria. En cuan-
to a la primera, el congreso dijo que la universidad es una
institucién al servicio directo de la comunidad cuya exis-
tencia se justifica en cuanto realiza una accién continua de
cardcter social, educativa y cultural, acercindose a todas
las fuerzas vivas de la nacién para estudiar sus problemas,
ayudar a resolverlos y orientar adecuadamente las fuerzas
colectivas y que la universidad no puede permanecer ajena
a la vida civica de los pueblos, pues tiene la misién bésica
de formar generaciones creadoras, plenas de energfa y de
fe, conscientes de sus altos destinos y de su indeclinable
papel histérico al servicio de la democracia, de la libertad
y de la dignidad de los hombres. En lo referente a la exten-
sién cultural, el congreso abogd por su inclusién “dentro
de la 6rbita de las actividades universitarias” por medio de
departamentos especializados que coordinen la labor de
todos los demds departamentos de la universidad y pro-
yecten el quehacer universitario a “todas las esferas sociales
que constituyen la realidad nacional.

Creada la Unién de Universidades de América Latina,
esta convocd en 1957, la Primera Conferencia Latinoa-
mericana de extensién universitaria y difusién cultural,
que se reunié en Santiago de Chile y aprobé una serie de
recomendaciones destinadas a precisar la teorfa latinoa-
mericana sobre esta materia y se creé el primer concepto
de extensién universitaria, el cual se refleja mas adelante.
Este fue el concepto que por varias décadas predominé
en los medios universitarios latinoamericanos y que de-
terming el contenido de los programas emprendidos.
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Un nuevo concepto surgié de los andlisis sociolégicos
y antropolégicos en Segunda Conferencia Latinoameri-
cana de extensién universitaria y Difusién Cultural (Mé-
xico, 1972), sobre el papel de la educacién en el seno de
la sociedad, el cual superé su consideracién como simple
fenémeno escolar o pedagégico. En sintesis, consisti6 en
reconocer que la educacién es un subsistema social que
forma parte del sistema social global y, por lo mismo,
es un reflejo de éste, pero goza de suficiente autonomia
como para, a su vez, influir sobre la sociedad y propiciar
su cambio. Esta conferencia jugd un papel clave en la
evolucién del concepto de extensién, al declarar que las
universidades son instituciones sociales que correspon-
den a partes del cuerpo social y que la extensién es una
de sus funciones. Por lo tanto, ella es fundamentalmente
histérica y se da inmersa en el proceso social de los res-
pectivos pueblos y en general de la América Latina.

La Conferencia Regional sobre Politicas y Estrate-
gias para la transformacién de la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe celebrada en La Habana, en
noviembre de 1996 y la Conferencia Mundial sobre la
Educacién Superior, que tuvo lugar en Paris, en octubre
de 1998, ambas convocadas por la UNESCO, figuran en
forma destacada la revalorizacién de la misién cultural de
las instituciones de educacién superior, como compromi-
so indeclinable para contribuir a fortalecer los valores cul-
turales propios sobre los cuales se asienta y afirma nuestra
identidad nacional. En la primera se proclama que las
instituciones de educacién superior tienen que transfor-
marse en centros aptos para facilitar la actualizacién, el
reentrenamiento y la reconversién de profesionales, y
ofrecer sélida formacién en las disciplinas fundamentales
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junto con una amplia diversificacién de programas y es-
tudios, diplomas intermedios y puentes entre los cursos y
las asignaturas. Asimismo, deben procurar que las tareas
de extensién y difusién sean parte importante de su que-
hacer académico.

A su vez, la Declaracién Mundial sobre la Educacién
Superior en el siglo XXI: Visién y Accién, partié del re-
conocimiento de que los sistemas de educacién superior
deberfan: aumentar su capacidad para vivir en medio de
la incertidumbre, para transformarse y provocar el cam-
bio, para atender las necesidades sociales y fomentar la
solidaridad y la igualdad; preservar y ejercer el rigor y la
originalidad cientificos con espiritu imparcial por ser un
requisito previo decisivo para alcanzar y mantener un ni-
vel indispensable de calidad; y colocar a los estudiantes en
el primer plano de sus preocupaciones en la perspectiva
de una educacién a lo largo de toda la vida a fin de que se
puedan integrar plenamente en la sociedad mundial del
conocimiento del siglo que viene. (Tiinnermann, 2000)

La necesidad de adaptarse a la dindmica econémica y
competitiva de diversos contextos nacionales, a fines del
Siglo XX, puso de manifiesto que la investigacién cien-
tifica bdsica no era suficiente para promover el desarro-
llo tecnolégico, lo que provocé la bisqueda de nuevas
vias al emprender los procesos de generacién y difusién
de conocimientos. En este periodo emergen nuevos en-
foques que llevan implicitos cambios importantes en la
organizacién y desempefio de las universidades, en par-
ticular en cuanto a la estructura organizativa y sus vin-
culos con el entorno. En América Latina los desafios de
la universidad deben fundamentarse en tres paradigmas:
el desarrollo humano sustentable, la cultura de paz y la
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educacién permanente, ademds de dar prioridad al com-
promiso de la universidad con los procesos de innovacién
para el desarrollo local; por lo que no se puede hablar de
transformacién universitaria, si no se coloca en el centro
de su actuacién.

Concepto de extensién universitaria

En los dltimos afos se ha definido a la extensién univer-
sitaria como una de las dimensiones del enfoque integral
para la labor educativa y politico-ideolégica en las uni-
versidades. A pesar de ello, atn se asocia Gnicamente a la
cultura artistica y literaria; lo que conlleva a que las ac-
ciones implicitas en la docencia y la investigacién, por lo
general, no se consideran como acciones de extensién. La
amplia variedad de actividades que se suelen incluir en las
tareas de extensién universitaria hace dificil una defini-
cién precisa. Es por ello que en el Cuadro 1., se propone
la relacién de los conceptos de este tema por diferentes
autores, y las variables que intervienen en cada uno.

CuApro 1. CONCEPTOS Y VARIABLES SOBRE
EXTENSION UNIVERSITARIA

Autor y Afio Concepto Variables

Conjunto de acciones que

expresan la vocacién universitaria
1ra Conf. Lat. de P

., de proyectar dindmica cultura universitaria
Difusién Cultural y proy y . .
coordinadamente la cultura, y comunidad nacional
EU, 1957 -
vincular a todo el pueblo con la
Universidad

Fuente: Elaboracién propia
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Cuapro 1. CONCEPTOS Y VARIABLES SOBRE

ExXTENSION UNIVERSITARIA

Piga, 1981

Fleuri, 1989

Gonzilez Gonzilez,
1999

Programa nacional
de extension, 2004

Interrelaciona activa y
creadoramente la universidad

con la comunidad nacional,
contribuye por medio de la cultura
universitaria a transformar el
mundo para crear otro mundo
cuyos sistemas y estructuras
socioecondmicas sean mads justos,
mds dignos, y mds éticos

comunidad nacional
cultura universitaria
mundo mds justo,
digno y ético

Es un espacio institucional
estratégico para que la universidad
pueda desarrollar actividades
comprometidas con las
organizaciones populares y, por
otro, reciba retroalimentacion para

actividades con

las organizaciones
populares
retroalimentacién
para la ensefianza e
la ensefanza e investigacion. fnvestigacion
Sistema de interacciones de la
universidad y la sociedad, mediante
la actividad y la comunicacién,

que se realizan dentro y fuera del
centro de educacién superior, con
el propésito de promover la cultura
en la comunidad universitaria y
extrauniversitaria, para contribuir a
su desarrollo cultural

comunidad nacional
cultura universitaria
desarrollo cultural

Es una manifestacién de la relacién
dialéctica entre la universidad y

la sociedad, se da en el vinculo,
pero no en todo vinculo, sino
aquel cuyo fin es la promocién

de la cultura; es decir, es aquel en
que se establece la relacion, entre
la cultura y la elevacion del nivel
cultural de la sociedad en general a
través de la funcién extensionista

comunidad nacional
cultura universitaria
desarrollo cultural

Fuente: Elaboracién propia
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Cuapro 1. CONCEPTOS Y VARIABLES SOBRE
ExXTENSION UNIVERSITARIA

Rama, 2008

Gaffikin y
Morrissey 2008

Jaspe, 2010

Gonzilez
Ferndndez-Larrea, y
Gonzilez Gonzilez,

2013

La tradicional concepcién

de la extensién social se ha

ido diluyendo, asociada a la
democratizacién de las sociedades
y a nuevas formas de expresion

de la extension, que incorporan

la innovacién, la inclusién social

o la internacionalizacién, y en el
nuevo contexto de la educacién
superior, se desarrollan nuevas
modalidades de la extensién a
través de las pasantfas estudiantiles
y las préicticas pre-profesionales,
las cuales implican un nuevo de
rol de los estudiantes en el proceso
educativo.

Entendida en sus dos visiones
como proceso esencia de

la formacién y deber de la
universidad, es la via por la cual se
promueve la formacién cientifica
de los jévenes y se fomenta la
vinculacién entre las comunidades
educativa, cientifica y el entorno.

Permite de manera 4gil y
flexible, poner a disposiciéon
de las comunidades su riqueza
humanistica y cientifica

Es el proceso que tiene como
propdsito promover cultura

en la comunidad intra y
extrauniversitaria como parte de
la contribucién universitaria al
desarrollo cultural.

innovacién

la inclusién social
internacionalizacién
pasantias estudiantiles
pricticas
preprofesionales

formacién cientifica
comunidad nacional

comunidad nacional
cultura universitaria

comunidad nacional
cultura universitaria
desarrollo cultural

Fuente: Elaboracién propia
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Cuapro 1. CONCEPTOS Y VARIABLES SOBRE

ExXTENSION UNIVERSITARIA

Diaz-Canel
Bermudez, 2012

Mena, Gamboa,
Monge y Gutiérrez,
2013

Gonzélez
Ferndndez-Larrea. y
Gonzilez Gonzilez,
2016

Es toda la vinculacién de la
universidad con la sociedad, al
aprender de esta y crecer con ese
aprendizaje e influir en la sociedad,
por lo tanto, formar profesionales,
que es pregrado, es aportarle a

esa sociedad. Especializar gente

en la formacién de postgrado,
investigar e innovar, formar
valores es un aporte a la sociedad,
generar cultura que se genera en la
universidad y participar en tareas
de impacto.

comunidad nacional
formacién cientifica
innovacién

formar valores
cultura universitaria
tareas de impacto

Es un proceso en el que se fortalece

el dialogo de saberes, pues permite

el intercambio de conocimientos

y la cultura de diversos actores comunidad nacional
sociales; se generan procesos

multidireccionales en los que la

academia y la sociedad dialogan, se

instruyen y se enriquecen

Es aquel, que como resultado

de las relaciones sociales que

se dan entre los sujetos que en

¢l participan estd dirigido de

un modo sistémico y eficiente,

a la promocion de cultura

para la comunidad intra y

extrauniversitaria, con vistas

a la solucién del (problema) desarrollo cultural
social: necesidad de contribuir comunidad nacional
al desarrollo cultural de la

comunidad, mediante la

apropiacion de la cultura que

ha acumulado la sociedad

en su desarrollo; a través de

la participacién activa de la

comunidad universitaria y

extrauniversitaria; planificada en

el tiempo.

Fuente: Elaboracién propia
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Posteriormente, con el uso del Paquete Profesional
SPSS (Statistic Program for Social Sciences) para Win-
dows version 15 se realizd un andlisis cluster, se selecciona
dentro de los andlisis estadisticos el andlisis jerdrquico, se
utiliza el método Ward y se emplea la distancia Euclidea,
a partir de evaluar la inclusién o no de estas variables
en los procedimientos consultados. El andlisis del grafico
Dendograma, que proporciona la salida del software re-
fiere que el primer gran conglomerado estd formado por
las variables: comunidad nacional, cultura universitaria y
desarrollo cultural. Estas tres variables son las que mds se
repiten en los conceptos analizados; y por tanto son las
que se incluirdn en el concepto que se propone en este
articulo; aunque no se deben olvidar variables que tam-
bién destacan por su presencia, pero en menor medida:
innovacién y formacion cientifica.

Después de consultar los doce autores, se concluye que
extension universitaria es el proceso donde la universidad
interactta con la comunidad nacional para llevar a ella la
cultura universitaria y fomentar su desarrollo cultural; a
la vez que la misma universidad se retroalimenta de esta
interaccion.

Esta concepcidén ya no se reduce a la antigua idea de
ver a la cultura como una tarea individual, de refina-
miento espiritual, sino como el conjunto orgdnico de las
manifestaciones creadoras de una sociedad; el conjunto
de bienes, actividades y actitudes que conforman la fi-
sonomfia de un pueblo y a la extensién como el proceso
universitario que promueve la misma.

La cultura de la profesién, traspasa los limites acadé-
micos, sin ni siquiera notar que esto ocurre; pues signiﬁca
llevar a la comunidad los conocimientos que se adquieren
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en las aulas. Este traspaso puede ser involuntario, pues la
cultura que se adquiere en cada carrera abarca un amplio
espectro que va desde lo moral, hasta la aplicacién de co-
nocimientos técnicos para resolver un problema social o
empresarial. Las empresas forman parte de esta comuni-
dad, que se enriquece de los conocimientos a través de
précticas preprofesionales, proyectos empresariales, tareas
de impacto social y vinculacién con cdtedras honorificas.

Etzkowitz y Leydesdorft (2000), proponen un marco
de andlisis denominado como la Triple Hélice. Las tres
hélices estin conformadas por la universidad, con su ba-
gaje de conocimiento cientifico; el sector empresarial,
don pueden aplicarse sichos conocimientos y el gobierno
con normas e incentivos de las politicas putblicas. Este
modelo potencia el papel de la universidad en la innova-
cién y la gestién del conocimiento basico de la sociedad.
En la red de relaciones entre el Estado (gobierno), indus-
tria y universidad, el rol de la universidad se ha transfor-
mado, a través de una tercera misién.

Actualmente, debido a los procesos de globalizacién y
al predominio del conocimiento en el campo de la pro-
duccién de bienes y servicios, se vuelve trascendental para
los paises fortalecer esta relacién entre la educacién supe-
rior y el sector productivo. (Del Castillo y Reyes, 2015)

Segtn (Etzkowitz, 1998), las formas de la relacién
universidad-empresa (desde tipos mds simples a mds
complejos) presenta la siguiente trayectoria:

¢ relacién basada en actividades de consultoria

desde la universidad y el desarrollo de progra-
mas comunes de investigacion;
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* formacién de pequenas empresas con baja capa-
cidad tecnoldgica y de investigacién cuya fun-
cién principal es la consultoria;

* empresas surgidas de la investigacién universi-
taria pero con estrecha conexién con su fuente
original externa a la universidad;

* empresas que resultan del auge de la innovacién
de las universidades y estdn estrechamente rela-
cionadas con las Oficinas de Inscripcién de Tec-
nologfas de la universidad.

Modelos de Extensién Universitaria

A partir de la evaluacién realizada de los modelos en las
universidades latinoamericanas, se reconoce que son tres
las concepciones que en mayor medida se manejan y apli-
can en las pricticas extensionistas:

Modelo tradicional de extensién

La universidad como generadora de conocimiento, que
lo trasmite en sentido unidireccional a lo que la sociedad
no posee. Conocido en el marco de los estudios sobre el
sistema de innovacién como modelo lineal o del tirén de

la ciencia. (Gibbons, et al., 1994)

Modelo economicista

Desde una universidad que interactGa en el mercado
como una empresa mds en este entorno. La universidad
adquiere el rol de soporte cientifico y técnico del sector
productivo y el saber se organiza en funcién de la rentabi-
lidad econémica y de la oferta direccionalizada de la uni-
versidad hacia el mercado, en la que esta se convierte en
una estacién de servicio. Se hace otro tipo de extensién
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que se orienta a la transferencia tecnoldgica y a la actuali-
zacién y capacitacién de los profesionales.

A partir de la década de 1990 se materializa en Amé-
rica Latina un cambio en las politicas de ciencia y tecno-
logia que, inspiradas en los enfoques analiticos derivados
de la experiencia de los paises desarrollados, promueve
en las universidades la adopcién de la tercera misién, al
ser creados espacios favorables para la transferencia y co-
mercializacién del conocimiento universitario, lo que se
ha convertido en un elemento central dentro del discurso
latinoamericano de contribucién de la universidad al de-
sarrollo socioeconémico.

Las autoras no coinciden totalmente con esta visién
euro centrista dada por Castro (2009), y si con la de
Gonzdlez y Gonzilez (2013) al decir que las causas que
llevan a las universidades latinoamericanas a cambiar sus
politicas de ciencia y tecnologia, no tienen su origen en la
experiencia de los paises desarrollados, sino en la realidad
neoliberal, que reduce a niveles minimos el financiamien-
to de las universidades y las compulsa a la biusqueda de
recursos por otras vias.

Modelo de desarrollo integral

Desde una universidad democrdtica, critica y creativa,
que parte del concepto de la democratizacién del saber y
asume la funcién social de contribuir a la mayor y mejor
calidad de vida de la sociedad, desde un didlogo interac-
tivo y multidireccional con los diferentes actores involu-
crados en la relacién. Que aporta al crecimiento cultural,
y a la transformacién social y econémica, y con ello a su
propia transformacién.
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Esta denominacién parece ser la mds abarcadora y la
mds clara para definir la interaccion de la universidad con
el medio. Comprende tanto la difusién cultural, los servi-
cios, la accién social y la proyeccién social de la universi-
dad, en tanto se constituyen en acciones transformadoras
y en un camino de doble via en el que la universidad y la
comunidad, dan y reciben, para la construccién en con-
junto de nuevos saberes y nuevas practicas.

Segtin Gonzdlez y Gonzélez (2013), en esta concep-
cién integral, la extensién parte del concepto de demo-
cratizacion del saber y contribuye a mejorar la calidad de
vida de la sociedad, desde un didlogo interactivo y multi-
dimensional con los diferentes actores involucrados, pues
aporta a la transformacién social y econémica y a la pro-
pia transformacién de la universidad.

Tal consideracién se manifiesta a tono con un enfoque,
donde la extensién se convierte en elemento esencial para
que las universidades se inserten en el desarrollo cultural
de las naciones, interpretaindolo como la fuerza vitalizado-
ra, capaz de garantizar la satisfaccién creciente y estable de
las necesidades materiales y espirituales de la colectividad
humana. De esta manera, se refrenda el cardcter publico de
la universidad, se ejercita la presencia de la institucién en la
sociedad; se valida su saber y se legitima su pertinencia aca-
démica—social, en una relacién dialégica con los diferentes
actores sociales. (Valsanga, 1997)

Existen modelos concretos de relacién entre universi-
dades, empresas y Estado, como el Modelo del tridngulo
de S4bato (Sdbato & Botana, 1968), el Modelo de los Sis-
temas de Innovacién (Lundvall, 1997; R. Nelson & Ro-
senberg, 1993) y el Modelo de la Triple Hélice (Etzkowitz
& Leydesdorft, 1995), entre los mds reconocidos.
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Modelo de Sibato

El modelo plantea que para que exista en realidad un sis-
tema cientifico-tecnoldgico, es necesario que el gobier-
no (como disefador y ejecutor de la politica), la infraes-
tructura cientifico-tecnoldgica (como sector de oferta de
tecnologia) y el sector productivo (como demandante
de tecnologfa) estén fuerte y permanentemente relacio-
nados. Estas son las denominadas inter-relaciones del
tridngulo. Mientras que las interrelaciones, que deben
producirse en cada vértice, son las que existen entre las
diversas instituciones que lo componen. Finalmente, las
extra relaciones se refieren a las relaciones que tienen los
vértices con entidades del exterior.

Segtin Sdbato & Botana (1986), este es un solo tridn-
gulo nacional en el que la sociedad interviene para man-
tenerlo y responder a las necesidades externas; aqui radica
la principal diferencia con el Modelo de la Triple Hélice,
en el cual se plantean multiples esquemas de interaccidn.

Modelo de los Sistemas Nacionales de Innovacién

El modelo plantea la integracién de diferentes agentes
de la innovacién, en estructuras transdisciplinares e in-
teractivas complejas, donde los agentes y organizaciones
se comunican, cooperan y establecen relaciones de largo
plazo y condiciones econémicas, juridicas y tecnoldgicas
para el fortalecimiento de la innovacién y la producti-
vidad de una regién o localidad (Lundvall, 1997). Los
Sistemas de Innovacién dentro del debate internacional
también se abordan desde perspectivas transnacionales.

Modelo de la Triple Hélice
El Modelo de la Triple Hélice es un modelo propuesto

por Etzkowitz y Leydesdorff. Propone integrar ciencia,
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tecnologia y desenvolvimiento econémico, bajo el su-
puesto de que la academia debe integrarse estrechamen-
te con la industria para, de esta manera, maximizar la
capitalizacién del conocimiento. (Etzkowitz & Leydes-
dorff, 1995; Etzkowitz, Webster, Gebhardt, & Cantisa-
no, 2000)

CONCLUSIONES

El desarrollo de este articulo materializado en los aspectos
teéricos-conceptuales expuestos permite llegar a las con-
clusiones siguientes:

1. La universidad, como cuna del conocimiento y
fuente de valores morales, tiene en el proceso de
extensién universitaria una via imprescindible
para elevar el talento artistico de los estudiantes
y fomentar la cultura universitaria.

2. Extensién universitaria es el proceso donde la
universidad interacttia con la comunidad na-
cional para llevar a ella la cultura universitaria
y fomentar su desarrollo cultural; a la vez que
la misma universidad se retroalimenta de esta
interaccion.

3. El modelo de desarrollo integral es el mds abar-
cador y el mds claro para definir la interaccién
de la universidad con el medio.

4. Entre los modelos de relacién entre universida-
des, empresas y Estado, mds destacados se en-
cuentran: el Modelo del tridngulo de Sdbato, el
Modelo de los Sistemas de Innovacién y el Mo-

delo de la Triple Hélice.
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CONOCIMIENTO LOGICO Y
ANALOGICO EN EL DISCURSO
PEDAGOGICO

Diana Patricia Gutiérrez Sastoque’

INTRODUCCION

La educacién tiene como uno de sus fines regular, comu-
nicar, reflexionar e interrogar los conocimientos imparti-
dos dentro de las aulas; estos procesos se orientan, ideal-
mente, a la lucidez del pensamiento de los aprendices,
ayuddndolos a la contextualizacién o recontextualizacién
del medio cultural del cual hacen parte (Congreso de Co-
lombia, 1992; Morin, 1999). Este fin de la educacién se
promueve a través de dos caminos, a saber: el discurso
pedagdgico y el conocimiento.

En primer lugar, en este proyecto el discurso peda-
gdgico se concibe como un medio de control de los sig-
nificados, que regula los sujetos y las relaciones sociales
del contexto, legitimando las categorias culturales do-
minantes. Este discurso pedagdgico, asumido como un
medio de reproduccién del sistema educativo, selecciona
los conocimientos, las conductas, actuaciones, tiempo y

1) Estudiante de doctorado en educacién de la Universidad Pedagégica Nacional.
Maestria/magister Universidad Complutense de Madrid. Facultad de CC Politica y
Sociologfa, 2009. La ensefianza del descubrimiento de América: entre los textos uni-
versitarios y los textos de secundaria. Especializacién Corporacién Universidad Piloto
de Colombia. Educacién, 1997. Postmodernismo y ciencias humanas. Pregrado/uni-
versitario Universidad Pedagdgica Nacional, Licenciada en Ciencias Sociales, 1994.
dipagusa@hotmail.com.
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espacio de los alumnos, lo cual determina la regulacién
posterior de su vida social. (Bernstein y Diaz, 1984)

En segundo lugar se encuentra el conocimiento, que
se entiende en esta propuesta como el producto de la ac-
cién y el pensar que produce representaciones, discur-
sos, ideas, mitos y teorfas; el conocimiento se presenta de
manera dual en el individuo —es subjetivo y objetivo—, a
partir de esta dualidad el ser humano construye y utiliza
estrategias para resolver los problemas planteados por la
incertidumbre y la incompletud del saber. (Morin, 2009)

El conocimiento al ser objetivo y subjetivo (dualidad
del conocimiento humano) le permite al hombre conocer
el contexto del cual hace parte y, de la misma manera, le
permite generar procesos de recontextualizacién. Morin
(2009) refiere que el conocimiento tiende a desdoblar
el universo exterior en un universo mental, que pone al
espiritu en correspondencia con lo que él quiere o cree
conocer, y es aqui donde se construyen interpretaciones
perceptivas, discursivas o teéricas del mundo exterior
desde distintas dimensiones, por ejemplo racional/mito-
l6gica, imaginativa/verificadora, ldgica/analégica.

Esta dualidad del conocimiento humano, evidenciada
especialmente en las dicotomias légico/objetivo vs anal6-
gico/subjetivo, presenta una actividad dialégica perma-
nente en el ser humano. Frente a esto C4rdenas (2015)
considera. “La analogfa cubre un vasto universo del senti-
do y entra en relaciones estrechas y diversas con lo 16gico,
estableciendo puentes dialégicos entre lo abstracto y lo
concreto, y lo real y lo imaginario que provocan nuevos
modos de organizacién del conocimiento y del pensa-
miento” (p.6). Estos nuevos puentes dialégicos y modos
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de organizacién légico/analdgico, permiten en el siglo
XXI conocer nuevas perspectivas del conocimiento.

De cara a estos desafios se hace inevitable que la edu-
cacién del futuro aborde problemas fundamentales que
permanecen por completo ignorados u olvidados, pro-
blemas que abordan las opciones filoséficas y las creen-
cias religiosas a través de culturas y civilizaciones (Mo-
rin, 1999). En este contexto de formacién integral del
educando, la pedagogia se ve avocada a una educacién
holistica que asuma plenamente la intersubjetividad del
estudiante:

La cuestién pedagdgica se ha circunscrito a respon-
der a los puntos de vista que dimanan de la racionalidad
légica, postura que, frente al imponderable de la forma-
cién integral, rifie con el predicamento de la educacién
holistica y con la posibilidad de entender al estudiante
como sujeto apremiado por la intersubjetividad. (Cdrde-
nas, 2007, p.207)

Finalmente, y con base en lo expuesto anteriormente,
se plantea la necesidad de abordar esta dindmica entre
conocimiento analégico y 16gico en el discurso pedagdgi-
co, especificamente en el aula, como una posibilidad de
investigacién que responda a la educacién para el siglo
XXI (Morin, 2009). De esta necesidad surge el objetivo
general de caracterizar el conocimiento 16gico y anal6-
gico en el discurso pedagdgico en el nivel de educacién
secundaria, en el discurso docente de matemdticas y cien-
cias sociales.

Los objetivos especificos de esta indagacién prelimi-
nar son: (1) Describir el conocimiento légico y analégico
en el discurso pedagdgico en el nivel de educacién se-
cundaria en matematicas; (2) Identificar el conocimiento
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légico y analdgico en el discurso pedagégico en el nivel
de educacién secundaria en ciencias sociales y (3) Com-
parar el conocimiento légico y analégico en el discurso
pedagdgico entre los docentes de matemadticas y ciencias
sociales.

DESARROLLO

Discurso pedagégico

La postura asumida sobre el concepto de discurso peda-
gbgico es el planteado por Diaz (2001), quien lo conside-
ra como una modalidad de comunicacién especializada
mediante la cual la transmisién/adquisicién (aprendizaje)
se ve afectada por recontextualizacién o reformulacién de
un discurso primario. Al ser los discursos primarios es-
pecializados (proceden de conocimientos avalados por el
medio académico) poseen sus reglas generativas, sus pro-
pios objetos y sus propias practicas, sus ordenamientos
y limites internos, la reproduccién de los discursos son
selectivamente limitados, transformados, reorganizados,
distribuidos y reubicados en un campo diferente, el cam-
po de la reproduccién discursiva (Diaz, 2001).

A este proceso de transformacién descrito se le deno-
mina recontextualizacién del discurso primario, se con-
sidera, entonces, que el discurso pedagégico cobija un
principio de desubicacién (sitGa fuera de lugar), reubica-
cién (sitda de nuevo) y reenfoque (sitda nuevamente) de
otros discursos especializados.

En el sistema educativo como dispositivo de repro-
duccidn, el discurso clasifica el tiempo, el espacio, el co-
nocimiento, los agentes y la organizacién de las practicas
para provocar en los estudiantes la regulacién posterior

116



Conocimiento légico y analégico en el discurso pedagégico

en la vida social, contextualizando y recontextualizando a
los estudiantes. Ante esto Foucault (2003) considera que
el control del discurso conlleva a excluir, prohibir, dividir
y distinguir entre lo verdadero y lo falso. Para concluir,
el discurso pedagdgico puede entenderse como medio de
reproduccién y como dispositivo recontextualizador y re-
gulador del conocimiento

Conocimiento légico

En este apartado se hace especial énfasis en torno a las
posturas del conocimiento légico que durante la moder-
nidad ha generado la representacién de la realidad, espe-
cificamente de la cultura occidental, que a partir del inte-
lecto de los sujetos y su orden dado por la ciencia empirica
discrimina, divide, limita, mide, entre otras la “realidad”
del medio cotidiano del individuo. Por ende se concibe
en este proyecto el conocimiento légico en lo relativo a
la razén y al discurso racional, en general fundador de la
verdad, las teorfas, la objetividad y de las aserciones. En
tal sentido Beuchot (2007) afirma. “Se han dado herme-
néuticas univocistas, que son las que, contagiadas por el
cientificismo de los varios positivismos que se han dado
recientemente, han pretendido una interpretacién clara y
distinta de todo”. (p.14)

De ahi que la educacién en la sociedad moderna es-
taba cimentada sobre las bases légicas, donde tiene una
“propensién a poner limites, erigiendo la razén en supre-
mo juez, aun en lo atinente al hombre mismo; a reducir
el andlisis a la divisién del todo en las partes” (Cardenas,
2015, p.3). Las asignaturas impartidas en las aulas educa-
tivas abordaron “problemas epistemolégicos surgidos de
la modernidad entronizados de la razén y, por tanto, de la
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ciencia, la realidad, la objetividad y la verdad como prin-
cipios racionales, de los cuales nos hemos valido durante
centurias’. (Cdrdenas, 2007, p.2006)

Por consiguiente la educacién aborda el conocimien-
to como principio racional, fundamentado en la verdad,
la idea de verdad corresponde a una resolucién de la al-
ternativa verdadero/falso, sin que necesariamente se vea
afectado el sujeto por ella, ya que se formula la idea de
verdad en los cdlculos, las percepciones, las observaciones
sin sentirse implicado en ello (Morin, 2009, 1984).

Lo dicho hasta aqui permite distinguir que el siglo
XXI trae nuevos retos frente a los nuevos paradigmas en
relacién al conocimiento légico y su coexistencia frente
a diversidad de nuevas posturas epistemoldgicas. Con la
investigacion se pretende indagar desde el discurso pe-
dagégico la manera como es abordado el conocimiento
légico surgido de la modernidad y establecido en la ra-
z6n, la realidad, la objetividad y la verdad dentro del aula
escolar, teniendo como premisa que “hay que compren-
der, hasta qué punto es la verdad la fuerte principal de
nuestros errores”. (Morin, 2009, p.149)

El error

De la misma manera que el conocimiento busca verda-
des también evita los errores. El error se entiende en este
proyecto como la perturbacién de la realidad establecida,
que no se puede y no se le deja afianzar con certeza den-
tro del mundo del conocimiento légico, ya que genera
ruido, caos y desvia la atencién del orden establecido.
Morin (1999, 1984, 2009) describe que la educacién
debe mostrar que no hay conocimiento que no esté, en
algn grado, amenazado por el error, y que este riesgo de
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error se encuentra bajo el efecto de perturbaciones alea-
torias o ruidos, en cualquier transmisién de informacién,
en cualquier comunicacién de mensajes. En este tipo de
error el sujeto se siente agredido de otro conocimiento.

Para Morin (1999):

las teorias resisten a la agresién de las teorfas enemigas
o de los argumentos adversos (...) las doctrinas, que
son teorfas encerradas en si mismas y absolutamente
convencidas de su verdad, éstas son invulnerables a

cualquier critica que denuncie sus errores. (p.7)

Conocimiento analégico
El conocimiento analdgico se entiende como una de las
dos formas de organizar el conocimiento humano (16gi-
co/analdgico) que tiene como fin producir el pensamien-
to simbdlico, mitoldgico y mdgico (Morin, 2009). Es una
de las maneras de entender las practicas del hombre. “Es
uno de los dos campos de sentido a través de los cuales
el hombre organiza el conocimiento y la conducta; es de-
cir, es un campo de relaciones de sentido que organizan
la praxis humana” (Cdrdenas, 2015, p.3). La organiza a
partir de la diversidad, inclindndose mds hacia la equivo-
cidad en palabras de Beuchot (2015) que brinda la po-
sibilidad del equilibrio en el conocimiento del hombre.
La existencia del conocimiento analégico en el ser hu-
mano le permite percibir y representar la diversidad de su
realidad. Para Cardenas (2005):

Es una forma de predicacién multiple que introdu-
ce el decir diverso de las cosas; la analogia mantiene

el juego libre entre la unidad y la diversidad, precisa
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el dominio de la diferencia, da margen a la verdad,
toma distancia del relativismo y pone las bases del
pensamiento plural. (p.4)

Las multiples interpretaciones de la realidad permiten
comprender, contextualizar y recontextualizar las acciones
humanas, estas interpretaciones son polisemia, es la herme-
néutica como arte y ciencia que se encarga de interpretar
textos, textos que van mds alld de la palabra y el enunciado
Beuchot (2015). Estos caminos de la analogfa permiten el
desarrollo de la subjetividad o individualidad que posibili-
tan la oportunidad en el ser humano de entender que cada
tipo de interpretacién es diferente Beuchot (2015).

De igual manera Beuchot (2015, 2013, 2012) afir-
ma que en la analogfa predomina la diferencia sobre la
identidad y existe conciencia sobre la diversidad de sig-
nificado y diversidad de interpretacién, en ella no hay
renuncia a algo de uniformidad, de conveniencia en algo
estable y no se pierde la posibilidad de un conocimien-
to racional, es decir el autor plantea que la analogfa es
sinapsis, pero se inclina mds hacia lo equivoco que a lo
univoco, su distincién adecuada es la clave. Es decir la
analogia es el equilibrio en la manera de conocer e inter-
pretar del hombre, forjando la unidad del conocimiento
en la heterogeneidad.

Asi las cosas y de acuerdo a las anteriores posturas
epistemoldgicas sobre el conocimiento analégico como
un sistema de razonamiento, se abre el espacio de su re-
lacién e inclusién en el discurso pedagdgico que permi-
te reposicionar al sujeto, complejizar el conocimiento y
poner en situacién las capacidades del estudiante para
construir su propia relacién con el conocimiento de la
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realidad, potenciando el lenguaje, el razonamiento, el
pensamiento critico con capacidad de prevenir los efec-
tos de la légica del poder, la expresién, la interaccién y
el comportamiento ético, capaces de rebasar los limites
conceptuales y de controlar los pardmetros y actuar frente
a la complejidad del mundo de la vida (Cardenas, 2015,
2011, 2012). Educar en la analogia abre el mundo a las
nuevas posibilidades y realidades.

La incertidumbre se entiende como la condicién del co-
nocimiento que busca interrogantes en el conjunto de ideas
0 hechos basados en la légica. Pero para que estos interro-
gantes emerjan se hace necesario comprender la diversidad
de condiciones bio-antropolégicas, socio-culturales y neo-
l6gicas (las teorfas abiertas) sobre el mundo, sobre el hom-
bre y sobre el conocimiento mismo. (Morin, 1999, 1984)

De igual modo, en la bisqueda de la verdad del co-
nocimiento la incertidumbre estd inmersa de actividades
auto-observadoras que estdn inseparables de las activida-
des observadoras, las autocriticas inseparables de las criti-
cas, los procesos reflexivos inseparables de los procesos de
objetivacién (Morin, 2009). Por lo tanto Morin (1999)
refiere que en la educacidn la incertidumbre tiene la fun-
cién de despejar los grandes interrogantes sobre nuestra
posibilidad de conocer y que estos interrogantes constitu-
yen el oxigeno para cualquier empresa de conocimiento.

Aspectos metodologicos

Se asume la Etnografia Educativa como la metodologia
central de este avance exploratorio de investigacién ya
que permite dar cuenta de “valiosos datos descriptivos de
los contextos, actividades y creencias de los participantes
en los escenarios educativos” (LeCompte y Goetz, 1982,
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p-41). Este método “ha contribuido a descubrir la com-
plejidad que encierran los fenémenos educativos y posi-
bilita a las personas responsables de la politica educativa y
a los profesionales de la educacién un conocimiento real
y profundo de los mismos”. (Sandin, 2003, p.28)

T4BrA 1. FASES DEL DISENO DE INVESTIGACION
Fases Actividad

-Seleccién de muestra poblacional.

Periodo previo al trabajo  -Planteamiento del problema

de campo -Delimitacién de objetivos del estudio
-Construccién del marco tedrico preliminar.

-Acceso del investigador al escenario

Preparacién y -Seleccién de fuentes de datos.
2 documentacién parala  -La construccién de instrumentos.
investigacion -Estrategias de recoleccién de informacién y tipos

de registro para su almacenamiento.

Intervencién de la

- -La intervencién en la muestra y recogida de datos
3 muestra y Recoleccion

especificos con ayuda de instrumentos.

de datos
-Codificacién y andlisis de la informacién
o recolectada.
Andlisis de los datos e . . N
4 -Proceso de validez de la investigacion:
informe final . Iy
Triangulacién
-Reporte

Fuente: Elaboracién propia.

Los instrumentos y las técnicas seleccionados para la
recoleccién de los datos estdn enmarcadas dentro de las ac-
tividades de la investigacién cualitativa, fuentes documen-
tales y observacién participante, con grabaciones de audio
y protocolos de observacién. El andlisis se realizd con el
Atlas ti. 7.0. La poblacién muestra fueron 3 docentes de
matemdticas con tres (3) unidades de contenido con ca-
torce (14) sesiones y tres (3) docentes de sociales con (3)
unidades de contenido y dieciséis (16) sesiones, para un
total de seis (6) docentes y treinta (30) sesiones de clases.
Las categorias y unidades pueden apreciarse em la Tabla 2.
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T4BLA 2. CATEGORIAS DE ANALISIS E INDICADORES DE
LA INVESTIGACION

Categorfas de
anlisis
Unidades de anlisis

Subcategoria
Codigo

Indicador

Conocimiento

P Incertidumbre
analdgico

Elabora
metapuntos
de vista que
permitan

reflexibilidad

Instaura la
convivencia
con sus ideas
asi como de los
mitos

A2

Genera
procesos
reflexivos:
criticas y
autocriticas

A3

El docente permite la
construccién de un
conocimiento segundo
de todos los fenémenos
y dominios cognitivos,
e incluso un segundo
pensamiento reflexivo,
permitiendo examinar
las condiciones,
posibilidades y limites
del conocimiento.

El docente no encierra
el conocimiento
dentro de las fronteras
estrictas, entiende

y permite dentro

del discurso que el
conocimiento es:
bioldgico, cerebral,
espiritual, légico,
lingiiistico, cultural,
social e histérico.
Permite y entiende que
el conocimiento no
puede ser disociado de
la vida humana ni de la
relacién social.

El docente asume
aptitud reflexiva,
propia de nuestro
espiritu, permite que
toda representacion,
todo concepto, toda
idea pueda convertirse
en objeto posible

de representacion,
concepto o idea.

Fuente: Elaboracién propia.
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T4BLA 2. CATEGORIAS DE ANALISIS E INDICADORES DE

LA INVESTIGACION

Conocimiento

l6ei Error
bgico

Teorfas

encerradas en

si mismas y L1
absolutamente
convencida de

su verdad

Resistencia
fisica del medio

L2
al deseo y al
imaginario

Resiste a la
informacién

que no L3
conviene o no

puede integrar

El docente presenta
una adhesién a una
teorfa que le permite:
seguridad, solucién,
armonia, apropiacién
donde la verdad le
pertenece llevandolo a
una unién entre: el ser,
la esencia y la verdad
del mundo.

El docente concibe

el mundo como un
sistema ordenado

y perfecto bajo un
sistema coherente de
ideas. La evidencia,
como producto del
equilibrio estructural,
le da armonfa yl orden.
Aqui el discurso del
docente responde a una
obsesion cognitiva muy
poderosa que quiere
identificar Verdad,
Orden y Armonia.

El docente siente
pasion de la unidad
(verdad, orden y
armonfa) borra

los desérdenes, las
pluralidades, los
desarraigos, las
parcelaciones, la
didspora de todas las
cosas, que no estdn
basadas en la evidencia.

Fuente: Elaboracién propia.

Anadlisis de resultados

Dando respuesta al objetivo especifico niimero uno, los
resultados obtenidos en la investigacién exploratoria para
los docentes de matemiticas en las grabaciones, protoco-
los de observacién y ficha de andlisis documental (talle-

res, gufas y ejercicios), se puedo inferir que el grupo de
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docentes (D1, D2 y D3), presentan un mayor porcentaje
(98%) en su discurso pedagégico del conocimiento 16gi-
co, de la unidad de andlisis de error y en el indicador L1,
de lo cual se infiere que:

Los docentes en su discurso pedagdgico presentan una
adhesién a una teorfa que le permite: seguridad, solucién, ar-
monia, apropiacién donde la verdad le pertenece, llevindolo
a una unién entre: el ser, la esencia y la verdad del mundo.

En el conocimiento analdgico se presenta en incerti-
dumbre un 2% en el indicador A3, de lo cual se infiere que
el docente asume aptitud reflexiva, propia de nuestro espi-
ritu, permite que toda representacién, todo concepto, toda
idea pueda convertirse en objeto posible de representacién,
concepto o idea. Esto se puede evidenciar en la figura 1.

FiGUrA 1. TOTAL RESULTADO DOCENTES DE MATEMATICAS

TOTAL
INSTRUMENTOS

350
300
250
200
150
100
50
0 —
Al A2 A3 L1 L2 L3

Total Instrumentos

Al A2 A3 L1 L2 L3

DM1
DM2 0 0 6 306 0 0
DM3

Fuente: Atlas Ti exportado a Excel
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Dando respuesta al objetivo especifico ndmero dos,
los resultados obtenidos en la investigacién exploratoria
para los docentes de ciencias sociales en las grabaciones,
protocolos de observacién y ficha de andlisis documental
(talleres, guias y ejercicios), se puedo inferir que el grupo
de docentes (CS1, CS2 y CS3), presentan un mayor por-
centaje (95%) en el conocimiento légico, de la unidad
de anilisis de error y en el indicador L1. De lo cual se
infiere que:

* Los docentes en su discurso pedagdgico presen-
tan una adhesion a una teorfa que le permite: se-
guridad, solucién, armonfa, apropiacién donde
la verdad le pertenece, llevindolo a una unién
entre: el ser, la esencia y la verdad del mundo.

* En el conocimiento analégico se presenta en in-
certidumbre un 2% en el indicador A3, de lo
cual se infiere que el docente asume aptitud re-
flexiva, propia de nuestro espiritu, permite que
toda representacién, todo concepto, toda idea
pueda convertirse en objeto posible de represen-
tacién, concepto o idea. Esto se puede eviden-
ciar en la figura 2.
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FiGUrA 2. TOTAL RESULTADO DOCENTES
DE CIENCIAS SOCIALES

DF

300

250

200

150

100

50
0 —
Al A2 A3 L1 L2 L3

Total Instrumentos

Al A2 A3 L1 L2 13

DCS1
DCS2
DCS3

4 3 7 305 0 1

Fuente: Atlas Ti exportado a Excel

Dando respuesta al objetivo especifico nimero tres,
los resultados obtenidos en la investigacién exploratoria
para los docentes de ciencias sociales y matemdticas en las
grabaciones, protocolos de observacién y ficha de andlisis
documental (talleres, guias y ejercicios), se puedo inferir
que el grupo de docentes de matemdticas (D1, D2 y D3)
y el de ciencias sociales (CS1, CS2, CS3) se present6 un
mayor porcentaje en el conocimiento 16gico, de la uni-
dad de andlisis de error y en el indicador L1 en los docen-
tes de matemadticas, no estando muy lejos los docentes de
ciencias sociales. De lo cual se infiere que:
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* Tanto los docentes de matemadticas y ciencias
sociales su discurso pedagdgico presentan una
adhesién a una teoria que le permite: seguridad,
solucién, armonia, apropiacién donde la verdad
le pertenece, llevindolo a una unién entre: el ser,
la esencia y la verdad del mundo.

* En el conocimiento analégico se presenta en incer-
tidumbre en el indicador A3, de lo cual se infiere
que el docente asume una aptitud reflexiva, propia
de nuestro espiritu, permite que toda representa-
cién, todo concepto, toda idea pueda convertirse
en objeto posible de representacién, concepto o
idea. Esto se puede evidenciar en la figura 3.

FIGURA 3. TOTAL COMPARATIVO DOCENTES
DE MATEMATICAS Y CIENCIAS SOCIALES

500 306 305

08 03 1313. 00 03
0

Al A2 A3 11 L2 L3

B matem ™ Filos

Categoria matemdticas C. Sociales
Al 0 8
A2 0 3
A3 13 13
L1 306 305
L2 0 0
L3 0 3

Fuente: Atlas Ti exportado a Excel
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La triangulacién temporal permiti6 vigilar la consistencia
del dato recolectado a través del tiempo controlando el sesgo
del investigador, incrementando la validez de los resultados.
Los tres tiempos fueron tomados durante el desarrollo de las
sesiones, evidenciando que imperaba el indicador L1 en los
tres instrumentos: audio, protocolo de observacion y ficha
de andlisis documental. Asi el discurso pedagdgico presentan
una adhesién a una teoria que le permite: seguridad, solu-
cién, armonia, apropiacién donde la verdad le pertenece,
llevindolo a una unién entre: el ser, la esencia y la verdad del
mundo. Esto se puede ver en la Tabla 3.

TaBLA 3. TRIANGULACION POR TIEMPO: TRES TIEMPOS EN
LA TOMA DE DATOS EN LOS TRES INSTRUMENTOS

s F 0« 8 B o8 5
~ ~ ~
Al 2 4 0 0 0 0 0
A2 0 0 0 0 0 0
A3 2 0 0 1 0 1 3 0
L1 70 23 13 53 23 13 62 35 13
L2 0 0 0 0 0
L3 0 1 0
Fuente: Elaboracién propia.
CONCLUSIONES

Dando respuesta a los objetivos especificos planteados y
por ende al objetivo general, se puede concluir que el dis-
curso docente frente al conocimiento 16gico y el conoci-

miento analégico:
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Se presenta en los docentes de matemdticas con una
mayor incidencia en el desarrollo del conocimiento légico,
ubicado en la subcategoria de error y en su indicador L1,
es decir su discurso pedagdgico presentan una adhesién a
una teorfa que le permite: seguridad, solucién, armonia,
apropiacién donde la verdad le pertenece, llevindolo a una
unién entre el ser, la esencia y la verdad del mundo. Esto
evidencia que el conocimiento analdgico tiene una mini-
ma presencia en el discurso docente, no permitiendo desa-
rrollar la incertidumbre en los estudiantes.

Los docentes de ciencias sociales presentan una mayor
incidencia a la subcategoria error y en el indicador L1, es
decir su discurso pedagdgico presentan una adhesién a
una teorfa que le permite: seguridad, solucién, armonia,
apropiacién donde la verdad le pertenece, llevindolo a
una unién entre el ser, la esencia y la verdad del mundo.
Esto evidencia que el conocimiento analdgico tiene una
minima presencia en el discurso docente, no permitiendo
desarrollar la incertidumbre en los estudiantes.

Producto de la comparacién entre los discursos do-
centes de matemdticas y ciencias sociales, infiriendo que
ambos presentan el indicador L1, del error en el cono-
cimiento légico. Por lo tanto el discurso pedagégico de
ambos grupos presentan una adhesién a una teorfa que le
permite: seguridad, solucién, armonfa, apropiacién don-
de la verdad le pertenece, llevindolo a una unién entre el
ser, la esencia y la verdad del mundo. Esto evidencia que
el conocimiento analégico tiene una minima presencia
en el discurso docente, no permitiendo desarrollar la in-
certidumbre en los estudiantes.
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INTRODUCCION

La educacién, como creacién humana necesaria para
la formacién del hombre en el seno de la sociedad y la
cultura, ha sido objeto de estudio por diversas Ciencias
Sociales; pero es la Pedagogia la que tiene como objeto
de estudio la educacién escolarizada, conscientemente
organizada y orientada a un fin: la formacién y desarrollo
del ser humano (Chévez, Sudrez y Permuy, 2003). Esta
especificidad no implica la ausencia de sus relaciones con
ciencias que como la Filosofia, la Psicologia y la Socio-
logia han favorecido la comprensién y solucién de pro-
blemdticas educativas, denotando la importancia que su
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estudio tiene para gestionar el proceso pedagdgico en la
Universidad.

El enfoque multidisciplinar e integrador de la Peda-
gogia en el concierto de las Ciencias de la Educacién,
amerita detenerse en las particularidades que reviste el
proceso formativo del periodista en el nivel superior, te-
niendo en cuenta la responsabilidad y el compromiso que
asume con la sociedad desde su actuacién profesional. En
la escena del siglo XXI, los periodistas tienen ante si el
deber de repensar la comunicacién desde una visién pe-
dagégica de los medios, que contribuya a la formacién
del individuo y estimule sus posibilidades personales de
participar responsablemente en la vida social.

Para Fuentes (2009): “tanto la preservacién como el
desarrollo, son sélo posibles a través de la difusion y crea-
cién de la cultura” (p.25). La afirmacién anterior connota
el rol del periodista en tales hechos, esenciales en y para
el progreso humano. La estrecha relacién de este profe-
sional con la comunicacién y la cultura en el contexto
actual, convida a des-cubrir su conexién con los procesos
educacionales, a la vez que sugiere una mirada interdisci-
plinar a su formacién inicial.

El propésito de este trabajo se concreta pues, en una
sistematizacién de los referentes tedricos que sustentan
la formacién del profesional del Periodismo cubano, que
connota la tradicién del pensamiento filoséfico-peda-
gbgico de maestros y periodistas paradigmdticos como
antecedente del desarrollo del proceso formativo. La
aprehensién de estas bases epistemoldgicas en los esce-
narios formativos de la profesién periodistica propicia-
ria emprender con mayor acierto acciones innovadores,
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dirigidas a garantizar el desempefio exitoso del profesio-
nal de la prensa en sus esferas de actuacién.

DESARROLLO

Aunque la formacién no se limita a las acciones edu-
cativas, ella reviste connotacién especial cuando ocurre
como un acto organizado, en una institucién docente.
Asi, adquiere particular interés para este estudio el tér-
mino formacién en la Educacién Superior Cubana, que:
“se emplea para caracterizar el proceso sustantivo desa-
rrollado en las universidades con el objetivo de preparar
integralmente al estudiante en una determinada carrera
universitaria’ (Horruitiner, 2007, p.13). Este proceso se
produce en la interaccién del estudiante con la teoria, la
préictica y los sujetos del contexto de formacién, en un
periodo de tiempo en que realiza los primeros estudios
especializados de la profesion, y se prepara para ejercerla.

Las anteriores constituyen particularidades de la for-
macién inicial y favorecen entenderla como un proce-
so que: “permite la aproximacién gradual del estudiante
al objeto, contenido y métodos de la profesién” (Parra,
2002, p.33). La formacién inicial se corresponde con una
etapa de gran importancia para el estudiante universita-
rio, por el giro cualitativo integral que se debe producir
en su personalidad.

Una aproximacién epistemoldgica a este proceso im-
plica volver sobre la mirada que ciencias como la Filosoffa,
la Psicologia y la Sociologia han dado a las problemdticas
relacionadas con la edad joven, denotando las implicacio-
nes que ello tiene para la direccién del proceso pedagdgico
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en la Educacién Superior, especificamente en la carrera de
Periodismo.

Caracteristicas del estudiante de Periodismo como
joven universitario: principios pedagégicos que
sustentan su formacién profesional.

La Pedagogia connota al proceso educativo escolarizado
como un proceso fundamental de socializacién del hom-
bre. Esta verdad esencial con cardcter de ley, adquiere en
la Educacién Superior una particularidad, pues el proce-
so formativo, en estrecha relacién con los rasgos perso-
nales y la realidad social de cada joven, lo prepara para
su participacién en los asuntos de la colectividad y su in-
corporacién a la vida de la sociedad, mediante el trabajo:

La socializacién pre-laboral abarca a las actividades
de aprendizaje y experiencias, que preparan a las
personas para incorporarse al trabajo; incluyendo
las expectativas respecto al tipo de empleo, las con-
diciones de trabajo y las caracteristicas de la entidad
en la que aspira a trabajar. (Luis, 2011, p.138)

En Cuba, los estudios sobre la juventud han profundizado
en el andlisis de la misma como categoria social, y han in-
dagado también en la socializacién laboral de los jévenes.
A la presente investigacion le resulta de interés sumergirse
en este asunto, debido a que los estudiantes de Periodismo
cursan la carrera entre los 18 y los 23 afos, y es pertinente
tener una visiéon de sus caracteristicas comunes.
Particularmente, desde una visién cubana, la cate-
goria sociodemogrifica juventud es aquella que: “define
una etapa de la vida de las personas, en la que tienen
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lugar procesos bioldgicos, psicoldgicos y sociales relevan-
tes para su formacién y desarrollo, en condiciones his-
térico-sociales concretas’. (Centro de Estudios sobre la
Juventud y Oficina Nacional de Estadisticas citado por
Gémez, 2011, p.43)

El abordaje de la juventud desde la perspectiva de la
Psicologia se ha ocupado de las regularidades del desarro-
llo psiquico y de la personalidad, que distinguen las eda-
des comprendidas en esta etapa de la vida. Lo mds signi-
ficativo estriba en reconocer, de acuerdo con el psicélogo
soviético Lev S. Vygotski (1960), que la juventud es sobre
todo una edad psicolégica, cuyo desarrollo constituye un
proceso determinado por la historia y la cultura.

En el orden filoséfico se tiende a recoger los postu-
lados de Marx y Engels (1982) desde el cual se asume
la juventud como un grupo socio-demogréfico producto
de procesos bio-psico-sociales, que refleja la estructura
socio-clasista de la sociedad y posee un cardcter histérico
concreto. Gémez (2011) precisa una definicién inclinada
a la operatividad de la investigacién sobre una juventud
que en Cuba ha ido ganando en diversidad y compleji-
dad, en correspondencia con los procesos econdémicos,
politicos, sociales y culturales que tienen lugar en el pais.

La formacién del estudiante de Periodismo guarda re-
lacién con el principio de la vinculacién de la educacién
con la vida, el medio social y el trabajo, en tanto: “se
fundamenta en la dependencia que tiene la educacién de
las relaciones econdémicas, politicas y sociales de la so-
ciedad en cuestién” (Addine, Gonzdlez y Recarey, 2002,
p-86). También en la necesidad que tiene de que los su-
jetos que la integran se apropien de un sistema de con-
tenidos que apliquen en la solucién de las demandas de
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la produccién. Este principio implica ademds, considerar
las exigencias locales y nacionales del trabajo, en el logro
de una educacién mds efectiva para la incorporacién a la
vida laboral, en sociedad.

La juventud transcurre desde el arribo de la madurez
fisiolégica hasta el logro de la madurez social. En el tramo
etario de 15 a 19 anos culmina, en el orden bioldgico,
el desarrollo fisico. En este tiempo los jévenes culminan
la Ensefanza Media Superior y gran parte ingresa a la
universidad. En este periodo se alcanzan los derechos
ciudadanos fundamentales y los jévenes se incorporan de
forma activa a la vida social. De los 20 a los 24 anos de-
sarrollan todo un sistema de necesidades y aspiraciones,
donde las inquietudes profesionales ocupan un lugar de
primer orden. (Luis, 2011)

Segtin (Dominguez, citado por Gémez, 2011, p.26):
“en la edad juvenil el joven alcanza su capacidad de auto-
determinacién como resultado de la educacién orientada
a la formacién de la personalidad como individualidad,
como sujeto activo y reflexivo consciente de sus posibili-
dades y comprometido con su realidad social”.

Resulta interesante entonces indagar en las formas
en que mds comunmente los jévenes estudiantes de la
carrera de Periodismo realizan su proyecto de vida una
vez egresados, ya que las concepciones formativas en la
Educacién Superior Cubana obedecen: “al cardcter de la
integridad del desarrollo de la capacidad transformadora
humana que se da en la dindmica de las relaciones entre
los sujetos en la sociedad, en constante y sistémica rela-
cién”. (Fuentes, 2009, p.126)

De 25 a 29 anos, una vez egresados, afianzan sus pre-
ocupaciones relacionadas con la profesién y el trabajo, asi
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como la identificacién con la vida adulta y sus consiguien-
tes responsabilidades. Desde el punto de vista laboral, se
caracteriza por la acumulacién de experiencias y un mayor
rendimiento en los primeros afos tras su incorporacién
al trabajo. Aunque se elevan sus responsabilidades socia-
les, muchos de ellos se interesan en la actualizacién de sus
estudios y dedican tiempo a su formacién postgraduada,
logrando inclusive mayores espacios de interaccion en los
escenarios formativos de la profesién. (Méndez, 2016)

Las consideraciones anteriores refuerzan el criterio de
que la juventud cubana es:

Una categoria de cardcter histérico, social y cultu-
ral que alude al conjunto humano en formacién y
desarrollo con rasgos sociodemogréficos comunes
para ambos sexos, determinados por su pertenencia
a la estructura social, cuyos integrantes poseen entre
15 y 30 anos, edad en que se produce la madura-
cién psicoldgica, que establece relaciones sociales
caracteristicas de su condicién e identidad especi-
fica, con intereses y necesidades propias, reconoci-
da tanto por sus integrantes como por el conjunto
de la sociedad. Pese a su unidad como grupo, sus
miembros poseen una significativa diversidad eco-
némica, social, politica, cultural, geogréfica y racial.

(Gbémez, 2011, p.44)

De estas consideraciones se deslinda la necesidad de in-
troducir en el proceso pedagégico de la Carrera, acciones
para la aplicacién del principio del cardcter colectivo e
individual de la educacién y el respeto a la personalidad
del educando, pues aun cuando aquel: “transcurre en el
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marco de un conjunto de personas, que se agrupan aten-
diendo a diferentes criterios..., cada miembro es porta-
dor de particularidades tnicas que lo distinguen del resto
y que por demds, tiene el derecho de ser considerado y
respetado”. (Addine, Gonzélez y Recarey, 2002, p.87)

Esta perspectiva implica que el profesor conozca tanto
las caracteristicas del grupo, como las especificas de cada
miembro, ya que: “si ambas no se conjugan en un sistema
no se podrd llegar al conocimiento pleno” (Addine, Gon-
zilez y Recarey, 2002, p.88), lo que conlleva a sustentar,
también el principio de la unidad de lo afectivo y lo cog-
nitivo, en el proceso de educacién de la personalidad.

La juventud cubana se distingue asimismo por desa-
rrollarse en un contexto sociopolitico caracterizado por
la construccién del socialismo; los jévenes estudiantes de
Periodismo en particular, tienen una participacién activa
en la vida politica del pais y un compromiso con ella. En
el Modelo del Profesional se recoge como aspiracién que
el egresado de esta Carrera posea una clara conciencia de
su misién como trabajador de la esfera politico-ideolégica
y cultural, de ahi que esta investigacién realce también el
Principio de la unidad del cardcter cientifico e ideoldgico
del proceso pedagégico.

Este andlisis permite concluir que el proceso formativo
en la Educacién Superior debe centrarse en el educando,
es decir, en sus cualidades, realidades, procesos y forma-
ciones psicoldgicas, asi como atender a las caracteristicas
que distinguen a los grupos de estudiantes. Ello resalta
el valor de categorias esenciales de la Pedagogia en el de-
sarrollo de los recursos personales y grupales, especifica-
mente en la formacién del profesional del Periodismo, te-
niendo en cuenta el reconocimiento que la Sociologia de
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la Educacién hace a los medios de comunicacién, como
agencias que junto a otras estructuras sociales como la
familia y la escuela, favorecen la socializacién de los seres
humanos, a través de la educacidn.

Las categorias de la Pedagogia como sustento de la
praxis educativa en la formacidn inicial del periodista
El epigrafe anterior conduce a reparar en la necesidad de
estimular en la formacién inicial del periodista, la bus-
queda de soluciones a problemas frecuentes en la praxis
educativa, en su vinculo con nociones esenciales de la Pe-
dagogia. Ello redundaria en una mejor preparacién de los
futuros egresados en la profesién que ademds de ejercer,
un dia habrin de ensefar.

En el articulo se reconocen ademads, los vinculos in-
terdisciplinarios del Periodismo con la Pedagogia, como
via para connotar el trabajo que despliegan los medios de
comunicacién en la formacién de ciudadanos. El recorri-
do epistémico que se inicia por las principales categorias
de la Pedagogia aspira a enriquecer las maneras en que el
gremio de periodistas comprende hoy el proceso formati-
vo, en aras de perfeccionarlo a partir de las demandas de
las nuevas generaciones.

Resulta necesario entonces, distinguir entre el uso de los
medios de comunicacién con fines educativos en la escuela
y su influencia de mayor alcance en la sociedad, a partir de
que ellos reflejan patrones de comportamiento ttiles para
la construccién y reconstruccién de identidades individua-
les y colectivas, de ahi que el ejercicio del Periodismo esté
asociado a la afirmacién de los valores humanos.

De acuerdo con Blanco (1997) esto tiene que ver con
la diferencia entre las funciones: finalista, que se refiere a
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la educacién como actividad fundamental de una orga-
nizacidn social dedicada a la ensefianza; o concomitante,
que se manifiesta en procesos e instituciones sociales muy
diversos, pero implicadas de una u otra forma en la edu-
cacién. Esta ultima remite a la praxis de un Periodismo
que coloque la perspectiva de la educacién a disposicién
de los periodistas, y que contemple la actualidad tenien-
do en cuenta el beneficio de los pablicos.

Es entonces la formacidon una categoria que expresa
la orientacién del desarrollo, es decir, hacia donde éste
debe dirigirse para el logro de los objetivos educativos
propuestos, de ahi que se entienda como un proceso tota-
lizador, que agrupa en una unidad dialéctica los procesos
educativo, desarrollador e instructivo (Alvarez, 1999).
Asi, toda formacién involucra un desarrollo y todo de-
sarrollo conduce, en dltima instancia, a una formacién
psiquica de orden superior: el aprendizaje es mecanismo
mediador de este proceso.

La educacién debe considerarse, entonces, en su fun-
cién desarrolladora y formativa, reflexién que tiene un
basamento importante en las ideas de Vygotski. Desde
el andlisis de las funciones del lenguaje, este autor reco-
nocié en la interaccién del individuo con el mundo cir-
cundante, una condicién inherente al desarrollo, lo que
ha conllevado a establecer como fundamentos teéricos de
la Pedagogia explicaciones procedentes de la Psicologia.
Ellas han influido en los enfoques actuales que orientan
la educacién en todos sus niveles de ensenanza.

La educacién como factor de realizacién humana, se
relaciona con el desarrollo humano, entendido como
proceso de construccién, de formacién y de crecimiento
del hombre, a través de la actividad y la comunicacién,
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en un contexto histérico, social y cultural determinado.
En este sentido, el enfoque psicolégico connota la for-
macién desde lo personal, como un complejo proceso de
construccién activa de la subjetividad del individuo, por
lo cual los procesos reflexivos y autorreflexivos se consti-
tuyen en nucleos bdsicos del proceso formativo.

Se concibe asi a la formacién como: “un proceso de
desarrollo individual tendiente a adquirir o perfeccionar
capacidades” (Ferry, 1990, p.52). Este transcurre duran-
te toda la vida, supone requisitos sociales como la inte-
raccién, pero adquiere sentido sélo cuando incluye una
accion reflexiva: “formarse es reflexionar para si, para un
trabajo sobre si mismo, sobre situaciones, sobre sucesos,
sobre ideas”. (p.54)

También la socializacién es una categoria Pedagdgi-
ca, pues favorece de manera esencial la integracién so-
cial y cultural del individuo, que propicia la diversidad
de acciones y sentimientos humanos. Para Luis (2011)
es un proceso de insercién social, de interaccién entre la
sociedad y el individuo, a través del cual interiorizan las
pautas, costumbres y valores compartidos por la mayoria
de sus integrantes; a través de ella la persona se integra al
grupo y aprende a conducirse socialmente: ese aprendi-
zaje supone capacidad de relacionarse y convivir con los
demds, de adaptarse y recibir influencia de la cultura, lo
que reafirma el desarrollo de la personalidad.

La formacién de los seres humanos se descubre asi
como sintesis de la actividad cultural y la educativa, lo
que al mismo tiempo revela a la actividad y a la comu-
nicacién como categorias esenciales en el proceso de so-
cializacién. A la actividad humana se le reconoce como
base determinante de la relacién del sujeto con el objeto

143



G. M. Méndez H. - V. M. Herndndez L. - M. Portuondo T.

en su contexto. Ella tiene en la comunicacién la esencia
dinamizadora de las relaciones sociales cualitativas.

Educadores cubanos (Fuentes, 2009; Horruitiner,
2007; Chdvez, Sudrez y Permuy, 2003) consideran ne-
cesario incorporar al estudio de la Pedagogia los vinculos
entre las categorfas hombre, cultura, sociedad y educa-
cién: “la consideracién de lo humano requiere concep-
ciones epistemoldgicas que propicien la construccién
de una teorfa pedagégica cultural y humana” (Fuentes,
2009, p.34). Esto implica que el estudio y desarrollo del
proceso de formacién debe reconocer el cardcter de pro-
ceso social complejo, cultural y esencialmente humano
que reviste el proceso pedagégico en ese nivel de ensenan-
za y dirigirse al egreso de:

Ciudadanos para la sociedad del siglo XXI, apro-

p g p

piados de una cultura universal, pero desde y con

la identidad y autenticidad de su contexto y pais, lo
y yp

que significa: sujetos altamente comprometidos con

la historia y las tradiciones de su entorno. (p.33)

Recorrer la tradicién filoséfica cubana contribuye a la
comprensién y fundamento del proceso de formacién
del periodista en Cuba, apegado al arraigo de la cultura
autdctona, los valores humanos y el sentimiento nacional
de ilustres pensadores desde los siglos XVIII, XIX y prin-
cipios del XX. La socializacién del legado pedagdgico de
maestros y periodistas paradigmadticos requiere considerar
la produccién intelectual de estas figuras en publicacio-
nes periédicas y adentrarse en la prosa critica y did4ctica
del panorama nacional que exhibfan. La confluencia de
su labor pedagdgica con el ejercicio del Periodismo dio
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lugar a una praxis formativa que favorecié configurar una
relacién vincular entre los medios de comunicacién y la
educacién.

La tradicién del pensamiento filoséfico-pedagégico
cubano como antecedente del proceso formativo del
profesional del Periodismo

El pensamiento filoséfico-pedagédgico cubano resulta un
referente imprescindible para elucidar la formacién histé-
rica del profesional del Periodismo. Desde el siglo XVIII,
importantes pensadores nutren el surgimiento de una
prensa llamada al desarrollo de valores y patrones de vida
honrada, la consolidacién del espiritu nacional y la brecha
a la satisfaccién de aspiraciones colectivas e individuales.
Esta trayectoria histérica descubre “hitos significativos de
donde emerge un pensamiento que fue capaz de aunar lo
filoséfico y lo pedagdgico, cuestién esencial en la interpre-
tacién de la construccién del conocimiento cientifico en la
realidad cubana”. (Fuentes, 2009, p.44)

José Agustin Caballero, Félix Varela, José Antonio
Saco, José de la Luz y Caballero, Enrique José Varona,
José Marti y Alfredo Miguel Aguayo abonaron la tradi-
cién filos6fica pedagdgica cubana con su labor sistemdtica
en instituciones escolares y el ejercicio de un periodismo
que vindicé el compromiso de la prensa con el bienestar
y el progreso del pais. Esta investigacién justiprecia sus
aportes, al vislumbrar en su magisterio y su produccién
intelectual, antecedentes histéricos que favorecen una
mirada a la evolucién del proceso formativo del profesio-
nal del Periodismo en Cuba.

José Agustin Caballero (1762-1835) fue sacerdote de

importancia visualizado como orador sagrado, periodista
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del Papel Periddico y estudioso de las instituciones po-
liticas y administrativas que mds convenian a la Cuba
colonial. Catedrdtico del Colegio de San Carlos y San
Ambrosio de La Habana, preconizé reformas educativas
y combatié la Filosofia escolastica.

Félix Varela Morales (1788-1853) fue el iniciador de
la ideologia de la independencia cubana. Sacerdote y pro-
fesor del Colegio de San Carlos y San Ambrosio de La
Habana, llevé a cabo una reforma fundamental en el con-
tenido y el método de la Filosoffa. Desde las pdginas del
periédico El Habanero, se convirtié ademds en precursor
de la propaganda politica revolucionaria en Cuba.

José Antonio Saco y Lépez (1797-1879) fue alumno
eminente de Félix Varela, fue la figura politica de mayor
alcance tedrico y conceptual del movimiento liberal re-
formista de la década del treinta del siglo XIX cubano.
Fue un agudo critico del sistema colonial y el mds brillan-
te opositor al movimiento anexionista.

José de la Luz y Caballero (1800-1862) fue expositor
en la primera mitad del siglo XIX, de las concepciones
acerca de la sociedad, la cultura y el conocimiento en la
Isla. Maestro fundador del Colegio El Salvador, se consa-
gré a la educacién patridtica de la juventud cubana.

Enrique José Varona (1849-1933), fue un intelectual
de reconocida trayectoria como pensador politico-social,
orador, periodista y maestro, que se consagré a la reorga-
nizacién de la ensenanza en la Isla. Su quehacer atraviesa
los siglos XIX y XX, desde sus estudios literarios y filo-
sOficos, hasta la intensa labor politica y ciudadana que
desarrollé en la Repiblica nacida en Cuba en 1902.

José Marti Pérez (1853-1896) constituye la figu-
ra cimera del pensamiento politico-social cubano y
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latinoamericano en la segunda mitad del siglo XIX, mar-
6 con su ideario, pautas para la soberania de los pueblos
del continente. Fue gestor de la Guerra Necesaria que en
1895 se inicié en Cuba por su independencia de Espa-
fia. Corresponsal de los principales diarios de la regién,
impulsé desde el periodismo una renovacién en las letras
hispanas de fines de esa centuria.

Alfredo Miguel Aguayo (1866-1949), maestro y teri-
co de la educacién, es considerado el principal exponen-
te de la Pedagogia activa en Cuba. Su labor pedagégica
estuvo signada por la introduccién de nuevos métodos
de aprendizaje en la escuela primaria y el andlisis de las
funciones de la ensenanza, fundamentado en una axiolo-
gia filoséfica que proponia la formacién de un hombre
integral. Promovié la formacién apegada a la vida en co-
munidad, educando en el respeto, la tolerancia, la soli-
daridad, la justicia, el amor a la patria y al trabajo. Gran
parte de su ideario aparece recogido en publicaciones
especializadas de la época, entre ellas la Revista de Educa-
cidn, que él mismo fundara en 1911.

Del pensamiento cubano de los siglos XVIII al XX, en
el que destaca la atencién a la ensenanza y la labor inte-
lectual en la prensa, se ha nutrido la escuela de periodis-
mo en Cuba; sin embargo, no abundan estudios que des-
de la investigacidn cientifica indaguen en las confluencias
entre la labor como periodistas de estas figuras y sus ideas
pedagdgicas, trenzadas a un pensamiento filoséfico “que
se sitia como elemento mediador entre la ciencia y la
patria”. (Fuentes, 2009, p.45)

Esa postura ideolégica tuvo su génesis en el modo de
concebir al hombre en sociedad por la filosofia politica
del siglo XVIII, y se hizo notar en el discurso periodistico
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de publicaciones que exhibian la inconformidad de los
cubanos con la sociedad en que estaban viviendo, y desde
las cuales estos prestigiosos intelectuales fundaron bases
para ulteriores empenos revolucionarios.

Los periddicos y revistas de los que fueron redacto-
res de oficio, emergieron bajo su pluma no solo como
cuadernos para divulgar la creacién artistica, cientifica y
literaria de la época, sino también como instrumentos de
formacién del ser colectivo para empezar a sentir a la na-
cién, como medios para contrarrestar con la prédica de
la virtud, y como verdaderos manuales de Periodismo en
que aprender sobre los temas y la manera de abordarlos,
con una funcién de orientacién hacia la critica y la inter-
pretacién de la realidad nacional y fordnea.

En particular desde el sentido humanista martiano, las
capacidades del periodista para actualizar, procesar y di-
vulgar la informacién, solo tienen razén de ser si se con-
tribuye desde la prensa a la transformacién y el mejora-
miento social. La revisién de su obra periodistica permite
revelar la constancia de sus ideas pedagégicas, sustentadas
en una postura filoséfica “marcada por su visién del mun-
do y del hombre, por la experiencia y sobre todo por la
sabiduria politica, en tal sentido traza caminos, crea con-
fianza, cultiva razén y sentimiento y prepara conciencia
para realizar el ideal de la nacién”. (Fuentes, 2009, p.61)

El pensamiento martiano sirvié de fundamento y guia
a nuevas generaciones de cubanos, los que persistieron
en proyectos educativos que beneficiaran el ejercicio del
pensar, en pos de la suficiencia nacional. Asimismo, co-
braron vigencia en la etapa republicana las ideas de Luz
y Caballero, ante la reduccién de la labor educativa al es-
pacio escolar: “El colegio necesita de la familia porque su
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oficio es continuar y amplificar el trabajo que en ella debe
haberse incoado” (Luz y Caballero citado por Cordovi,
2012, p.55). Guiados por su pensamiento, llegar a la fa-
milia se convirti6 en uno de los reclamos més urgentes de
maestros y periodistas, que disefiaron iniciativas tendien-
tes a la compenetracién de los padres con las actividades
escolares.

Las diferentes concepciones y experiencias que sobre
el periodismo se fueron desarrollando en los diferentes
momentos histéricos, evidenciaron que “la educacién
se encuentra siempre condicionada por una visién del
mundo y del destino del hombre” (Chédvez, Deler y Sud-
rez, 2009, p.1), lo que demuestra que la Filosofia es guia
principal del pensamiento pedagégico. Las confluencias
que este recorrido histérico devela entre la labor periodis-
tica y el quehacer de maestros exponentes de la tradicién
filoséfica pedagdgica cubana, descubren también a esta
ciencia como sustento tedrico esencial para fundamentar
el ejercicio de un periodismo comprometido con el desa-
rrollo material, espiritual y moral del ser humano.

Las pautas formativas que aportaron para educar
desde la comunicacién devienen en la actualidad savia
que nutre la praxis de un periodismo llamado a propi-
ciar la reflexidn sistemdtica sobre los procesos sociales. El
compromiso ademds de su produccién intelectual con el
arraigo a la cultura y los valores preserva su vigencia en el
fortalecimiento de un modelo de formacién humanista
de este profesional, que aboga por una prensa que esti-
mule a participar activamente en la vida social.

Es asi que el proceso formativo de los periodistas
cubanos se ha de enriquecer de la vinculacién arméni-
ca entre las exigencias cientifico-técnicas del sistema
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info-comunicativo en que se insertan y el pensamiento de
figuras paradigmaticas del periodismo en Cuba, que con-
figuran una identidad propia de este campo profesional.

CONCLUSIONES

La sistematizacién de los referentes tedricos que susten-
tan la formacién del profesional del Periodismo cubano
respalda los aportes de la Filosofia, la Psicologfa y la So-
ciologfa de la Educacién al proceso formativo en el nivel
superior. Este trayecto epistemoldgico connota especifi-
camente, las categorias de la Pedagogia como sustento de
la praxis educativa en la formacién inicial del periodista.

En particular, se reconoce a la educacién como un
proceso permanente de desarrollo del sujeto, que no es
privilegio de las instituciones educativas, sino una res-
ponsabilidad compartida en la que intervienen los me-
dios de comunicacién. En este sentido, se identifica al
periodismo como una fuerza de socializacién importante
que contribuye a la apropiacién individual y colectiva de
saberes, los valores, que determinan la posicién activa y
creativa del sujeto social e individual ante la vida pudblica.

Asimismo, se considera el legado de reconocidos
maestros cubanos que trascendieron a la vez, por su labor
en instituciones escolares y el ejercicio de un periodismo
volcado a la expresién de su pensamiento pedagégico. Se
justiprecian sus aportes, desde la consideracién de ante-
cedentes de la formacién del profesional del Periodismo
en Cuba, que favorecen una mirada a la carrera periodis-
tica en la actualidad.
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INTRODUCCION

La formacién de profesores en algunos paises (Inglate-
rra, EE.UU, Francia, Portugal, Chile, Brasil, Argentina,
Colombia y otros) en la década del noventa e inicios del
siglo XXI, ha estado marcada por nuevas orientaciones
y consideraciones en el campo de la Educacién, la Peda-
gogia y por el contexto socio-econémico que dio lugar
a diferentes reformas y politicas educacionales, “que por
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su vez expresan una concepcién de educacién orgdnica
al modelo econémico en el proceso globalizado de acu-
mulacién flexible” (Ferreira, 2011, p.512), por lo que el
andlisis, la conceptualizacién, materializacién, represen-
tacién y comprensién de la formacién ciudadana inicia
con los procesos de ensefanza-aprendizaje.

En esta linea de andlisis, se observa que en el siglo an-
terior los procesos de la ciencia y del conocimiento, se de-
sarrollaron esencialmente, buscando crecer en todos los
aspectos y sentidos, pero direccionados por lo econémico
y tecnoldgico, a partir de las aperturas econédmicas exter-
nas y las demandas de acceso a las estructuras producti-
vas y transformaciones de los mercados laborales (Rama,
2015; Ruiz, 2009). Se entiende que en este periodo existe
un predominio de las ciencias duras o positivistas en to-
das las dreas del conocimiento, pues estas respondian a
los requerimientos de la ideologfa neoliberal, o sea donde
el individuo luchando y competiendo busca sobrevivir.

Estas nuevas dindmicas culturales y sociales, el progre-
so de los diferentes sistemas educacionales del mundo y el
adentrarse en el nuevo siglo, en el universo educacional le
dio mayor énfasis a las dimensiones de cardcter politico y
social, a la importancia de la interdisciplinaridad orgéni-
ca (Rama, 2015) y a las relaciones entre los dominios de
los conocimientos tedricos y pricticos, lo cual fomenté
que sean direccionados y centrados en la formacién de
los profesores.

También se encuentra para el siglo XXI, en los pro-
cesos de formacién, una centralizacién o fortalecimiento
desarrollado de las competencias, que permitan afron-
tar las exigencias econdmicas, laborales y cibernéticas
del mundo globalizado, en donde diferentes procesos

156



Orientaciones conceptuales en la prictica pedagégica educativa...

educativos, de formacién y de trabajo son regulados de
acuerdo con las dindmicas de los mercados capitalistas,
neoliberales y globalizados, y con acciones politicas que
van en detrimento de procesos formativos holisticos e in-
tegrales. (Perrotta, 2015)

En ese contexto de mudanzas propuestas y realizadas
alrededor de los sistemas o aparatos educativos, los pai-
ses de América Latina también presentan situaciones y
cuestionamientos relacionados con el desarrollo, como:
la hegemonia de los principios ideoldgicos del neolibera-
lismo y de la globalizacién; las luchas y manifestaciones
que rechazan estas ideas que conciben la educacién y los
procesos formativos solamente con el cardcter de merca-
do; los procedimientos para articular la gestién, el finan-
ciamiento y la evaluacién del aspecto educativo.

Todo eso se desenvuelve en un espacio de tensién en-
tre lo local y lo global, que busca regular el aspecto so-
cial con lo educativo, en donde los sistemas escolares son
administrados y financiados mediante medidas politicas
y administrativas, especificamente con el objetivo de ser
soluciones para los problemas de la ineficiencia adminis-
trativa de los recursos educativos. (Oliveira, 2009)

La relacién entre la universidad y la escuela, ha sido
escasa a lo largo de los anos, aunque en mayor medida,
tampoco asi entre sistemas educativos a nivel internacio-
nal, creando aunque posturas similares, preceptos y con-
ceptos de diferente denominacién para abordar un mis-
mo fenémeno. Particularmente en las universidades, bajo
diferentes objetos de investigacidn, se presenta con dife-
rentes nombres, aunque generalmente mantienen el mis-
mo sentido y significado; conceptos como Orientacién
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conceptual pedagédgica (OCP) y Prictica pedagdgica
educativa (PPE).

La decodificacién de conceptos y su interpretacion
para la mejora del proceso formativo en la universidad
requiere de un trabajo articulado entre las partes, a lo cual
la colaboracién y el trabajo cooperado resultan de gran
importancia. Es asi que se emprende desde una inves-
tigacién doctoral titulada “Orientagoes pedagdgicas no
estdgio supervisionado de educagio fisica na Colémbia,
Brasil, Argentina e Chile”, el estudio que intenta relacio-
nar los conceptos antes mencionados.

La investigacién realizada estd asociada al convenio
con el Programa de Apoyo Educativo del Estudiante Ex-
tranjero (PAEDEX - UNESP) y la Asociacién de Uni-
versidades Iberoamericana y Posgrados (AUIP) - Bolsa
PROPG/UNESP), inscrita en el macro-proyecto inter-
nacional “Los desafios de la Practica Supervisionada en la
experiencia internacional y en la realidad brasilera sobre
la perspectiva de la profesionalizacién de la ensenanza en
la Educacién Fisica”.

Por todo, lo anteriormente expuesto, se considera que
desde la perspectiva presentada sobre las OCP y la PPE
en Colombia, Brasil, Argentina y Chile, se puede relacio-
nar de manera tal que permita comprender cémo desde
los aspectos legislativos y normativos se desarrollan las
practicas pedagdgicas de los alumnos universitarios en
educacidn fisica; haciendo este recorte en los paises men-
cionados, teniendo en cuenta sus desarrollos histéricos,
econémicos, sociales y politicos en torno a los aspectos
que conciernen a la educacién. Para lo cual se tuvo en
cuenta los procesos legislativos y normativos en cada pais.
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DESARROLLO

Las Orientaciones conceptuales pedagégicas y la
practica pedagégica educativa

En contraposicién a las politicas neoliberales y globali-
zantes relacionadas con la educacién, Freitas (2004) afir-
ma que la formacién de profesores responde a diferentes
proyectos de tipo social, educativo, laboral y politico,
en los cuales se buscan hacer articulaciones de la Uni-
versidad para la Escuela y viceversa, mediante procesos
pedagdgicos en condiciones de ensefianza-investigacion-
extensién; a la organizacién y presentacién de proyectos
pedagdgicos, epistemoldgicos, curriculares, técnicos y
cientificos que envuelvan a la comunidad;

Para Freitas (2004) la formacién de maestros es la
reconstruccién de relaciones para una nueva escuela
humanizada que asuma desafios en la politica profesio-
nalizante; a la valorizacién del ejercicio docente, como
profesién, profesionalizacién y profesionalidad y un
encuadramiento de las pedagogias en el siglo XXI; esto
como “condicién para una educacién emancipadora de
las nuevas generaciones y de formacién de educadores in-
telectuales de un nuevo tipo, para la formacién de todos
los profesores como pedagogos comprometidos con la
actualidad”. (p.113)

Con base en lo anterior, se puede entender que las
propuestas y mudanzas son presentadas e impuestas a las
comunidades educativas, sin tener en cuenta la estruc-
turacién y construccién de la percepcidn, las ideas y las
opiniones de los actores responsables por la aplicacién y
por el desarrollo de estas mismas propuestas en el contex-
to real de los procesos educativos y formativos.
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Estos actores son los profesores y alumnos en general,
como figuras centrales del proceso y los directamente in-
volucrados, ya que los alumnos y, principalmente, los pro-
fesores tienen formacién y conocimientos pedagégicos:
experiencias, percepciones, ideas y representaciones de las
realidades y de los contextos educativos; conocimientos,
saberes y vivencias que estructuran sus OCD, las cuales
influyen directa o indirectamente en los formandos.

Por eso, se asume la sustentacién epistemoldgica del
concepto de Orientaciones Conceptuales Pedagdgicas
(OCP) en adelante como, aquellas que permiten estudiar,
investigar y realizar abordajes actualizados y pertinentes
a los diferentes procesos y conceptos de formacién que
se desarrollan en el recorrido de una larga historia edu-
cativa, especificamente, en torno de la construccién del
conocimiento y entendimiento del ensefar, del aprender,
de la educacién y de las pricticas educativas y docentes,
desde las construcciones teéricas y practicas para el ejerci-
cio docente en general. (Feiman, 1990; Loya, 2008)

Por lo que es importante reconocer y entender que
“las orientaciones conceptuales corresponderdn, de una
forma u otra, a los criterios de epistemologia, ontologia
y metodologia que de los procesos o programas de in-
vestigacién en educacién y del concepto de sociedad, su
educacién y sus acciones”. (Imbernén, 2007, p.35)

Las OCP se construyen entendiéndolas desde la teoria
y la practica que conllevan al ejercicio docente en general,
en donde se comprende la educacién como una prictica
social no neutra y que incide en los protagonistas de es-
tas, encontrdndose subyacente, implicita o explicitamente,
determinada(s) concepcién(es) de la misma practica social,
demostrando relaciones con la funcién y desenvolvimiento
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de las concepciones epistemoldgicas de lo que es forma-
cidén, profesionalizacidn, profesionalidad y la filosofia cu-
rricular a que corresponden. (Imbernén, 2007)

En suma, se pondera que es sobre las OCP que los
docentes desarrollan y adoptan los conocimientos y ex-
periencias, y sobre las que se fundamentan los objetivos
y enfoques que tienen los mismos docentes frente a los
procesos del ensenar y aprender.

Entre tanto, algunas de las directrices permiten pensar
en la formacién de profesores y de futuros profesionales de
la educacién con una apropiacién de amplios conocimien-
tos y saberes; que sean criticos, independientes, analiticos,
innovadores, etc., con capacidad de participar compro-
metidamente en los procesos comunitarios y sociales; que
reconozcan, investiguen y comprehendan las realidades y
situaciones que se presentan en los contextos educativos.

Las OCP se clasifican en Conservadoras y Emergen-
tes. Entre las Conservadoras, se encuentra la de tipo
Tradicional, basada esencialmente en la apropiacién del
aprendizaje tedrico; la Tecnicista, fundamentada en la
eficacia para el trabajo y produccién en la sociedad; y la
Académica, con base en el fortalecimiento académico y
en la investigaciéon. Las OCP Emergentes contienen la
Naturalista, sustentada en los preceptos de la Escuela
Nueva; la Centrada en los Procesos, con fundamentos en
la construccién del conocimiento y en las experiencias
vivenciadas por los actores comprometidos con el pro-
ceso, y la Hermenéutica, que se sustenta en la reflexidn,
andlisis y critica de los procesos.

Por todo se comprende que estin fundamentadas en
los objetivos y enfoques de los procesos de la ensenan-
za y el aprendizaje, mds que en directrices ideolégicas o
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politico-econémicas. Pues, las orientaciones de formacién
docente son las visiones educativas que los profesores tie-
nen y colocan en escena y en las cuales hay un intercam-
bio reciproco entre el objeto (la ensefianza) y el sujeto (el
aprendizaje).

Universidad y Escuela son dos contextos que histéri-
camente no “‘conversan” mucho, pero que en los tltimos
tiempos se han aproximado, especificamente en la Prdc-
tica Pedagégica Educativa (PPE). Particularmente en las
universidades, bajo diferentes objeto de investigacion, se
presenta con diferentes nombres, aunque generalmente
mantienen el mismo sentido y significado; tenemos que en
Colombia (Universidad de Caldas) se denomina Practica
Profesional Docente (PPD); en Brasil Estdgio Supervisio-
nado (ES); Observacién y Pricticas de Ensenanza en Edu-
cacién Fisica I e II en Argentina (Universidad Nacional de
La Plata); y Practica Profesional Final en Chile (Universi-
dad Metropolitana de Ciencias de la Educacién).

Siendo la PPE reconocida como espacio de forma-
cién de diferentes perspectivas epistemoldgicas, especifi-
camente, en el drea de la Educacién Fisica, pues en ella
se sistematizan los nuevos conocimientos, se afirman y
reestructuran conceptos e interpretan las realidades en las
que se coexiste en el dia a dia educativo.

Por esto se comprende la PPE como un espacio en
el que se realiza “actividad prictica, pero teérica, instru-
mentalizada de la praxis docente, entendida esta como
actividad teérica de conocimiento, fundamentacidn,
didlogo e intervencion, esta, si, objeto de la praxis” (Pi-
menta y Lima, 2004, p.45). Por tanto, se es necesario
investigar y comprender en la Formacién de Profesores
de Educacién Fisica, pues esta apunta a las perspectivas
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que contribuyen y auxilian en la funcién, relacién y me-
diacién del ejercicio docente entre la Universidad y la
Escuela.

Entendiendo que la PPE; es pues un espacio educativo
de tiempo y de permanencia constante - del practicante-
profesor - en la escuela o en una comunidad educativa,
en el cual este contintia con su proceso de formacién; a
partir de la adquisicién de nuevos conocimientos, expe-
riencias y saberes que contribuirdn en el mejoramiento de
sus aprendizajes, de su consciencia politica y social, ade-
mds de que lo habilitardn y perfeccionardn para el ejerci-
cio docente profesional, mediante la aproximacién a las
realidades y actividades teéricas pedagdgicas en las cuales
actuard en el futuro; ligando teorfa y préctica. (Ayala,
Franco y Ayala, 2015; Melo, 2008; Milanesi, 2008)

También, la PPE, es un proceso que fomenta, en los
practicantes-profesores, la apropiacién de los conocimien-
tos adquiridos durante la formacién y el aprendizaje en el
pregrado y colocados en prictica en el contexto escolar, por
el mismo practicante-profesor con responsabilidad, com-
promiso, planificacién, control y valoracién del proceso.
(Ayala et al., 2015; Farfa, Corréa y Bressane, 1982)

Esto se logra mediante la integracién de lo pedagé-
gico, diddctico, disciplinar y experiencial en una praxis
social e intencional del sujeto profesor, con el desarrollo
de competencias formativas y educativas, que conciban y
resignifiquen nuevos conocimientos, saberes, aprendiza-
jes y ensefanzas en las Orientaciones Conceptuales Pe-
dagégicas y educativas, y estdn relacionadas con mayores
componentes de aprendizaje y ensefianza practica. (Ayala
et al., 2015; Rama, 2015; Freidson, 1998)
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De esa manera, la PPE en los procesos de formacién
de profesores, es una actividad con gran relevancia en los
diferentes programas, especialmente en las licenciaturas,
pues los estudiantes necesitan hacer précticas pedagdgicas
que los aproximen a las realidades escolares, tanto en la
universidad como en la escuela, para que tengan posibili-
dades de preparar, confrontar, analizar, reflexionar, discu-
tir, organizar, sistematizar, integrar, aplicar y evaluar sus
experiencias y realidades de ensefianza. (Carvalho, 1985)

Por todo, lo anteriormente expuesto, se considera que
desde la perspectiva presentada sobre las OCP y la PPE
en Colombia, Brasil, Argentina y Chile, se puede relacio-
nar de manera tal que permita comprender cémo desde
los aspectos legislativos y normativos se desarrollan las
practicas pedagdgicas de los alumnos universitarios en
educacidn fisica; haciendo este recorte en los paises men-
cionados, teniendo en cuenta sus desarrollos histéricos,
econémicos, sociales y politicos en torno a los aspectos
que conciernen a la educacién.

Especificamente se tuvo en cuenta los procesos legis-
lativos y normativos que regulan el desarrollo del actuar
de los practicantes-profesores, de las relaciones entre la
accién y las concepciones educativas y pedagdgicas, y
los Proyectos Politicos Pedagégicos de cada programa de
formacién.

Practica Pedagégica Educativa en los contextos de la
Escuela y la Universidad

En este apartado se aborda, inicialmente por cada univer-
sidad, aquellas normativas del orden nacional, departa-
mental (estadual), municipal y universitaria, que regulan
y orientan el proceso en el cual se desarrolla la PPE, a
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partir de la relacién entre la Universidad y la Escuela, los
profesores titulares de la escuela, los profesores asesores
de la universidad y los practicantes-profesores. Finalmen-
te se presentan las relaciones entre las normas orientado-
ras y regulativas de la PPE con las OCP en un plano de
relaciones; plano en el cual también se encuentran inmer-
sos los actores antes citados.

El objetivo es presentar encuentros y desencuentros en
torno a la normatividad de la PPE en cada pais; a partir
de sus regulaciones develar las OCP que determina su
construccién o direccionamiento administrativo y edu-
cativo, para llegar a relaciones académicas que inciden en
los procesos de formacién de maestros en la region.

En la descripcién que se presenta sobre el desarrollo
de la PPE, a partir de los aspectos legislativos, normativos
y de la estructura académica curricular de la misma, se
buscé comprender lo que hay detrds de estos procesos, lo
que subyace en ellos y sus relaciones en la educacién del
nivel bdsico y superior, en donde pueden mediar conve-
nios y/o acuerdos entre movimientos o grupos con inte-
reses u objetivos comunes y asi defenderlos y fortalecerlos
de manera mancomunada. (Perrotta, 2015)

Colombia: Universidad de Caldas

Este item se estructurd, con base en las directrices norma-
tivas en las esferas de la Nacidn, de la Universidad, de las
diferentes regulaciones de la Facultad y de la coordinacién
de la PPE. En la Universidad de Caldas (UdeC), los pro-
cesos de la PPE se desenvuelven en las legislaciones, regla-
mentos, conocimientos y aspectos histéricos, teniendo una
visién y fundamentacién holistica: o sea el porqué, el para
qué y el cémo se lleva a cabo en la institucién.
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La PPE, en esta Universidad se denomina “Prictica
Profesional Docente (PPD)” para todos los cursos de li-
cenciatura de la institucién. Asi que es aceptada y asumi-
da por el programa de Licenciatura en Educacién Bésica
con Enfasis en Educacién Fisica Recreacién y Deporte
de la Facultad de Ciencias para la Salud. Sin embargo,
el componente pedagégico, diddctico, curricular y me-
todolégico es orientado por el departamento de Estu-
dios Educativos de la Facultad de Artes y Humanidades,
y tiene su fundamento de formacién en la idealizacién
del “Decreto 272 de 1998 que instala la Pedagogia como
disciplina fundante del curriculo para la formacién de
educadores”. (UdeC, 2002, p.5)

Con base en la fundamentacién anterior, se busca en
los programas orientar los procesos de formacién para
el desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje,
sustentadas en lo epistemoldgico, en los procedimientos
y en los saberes disciplinares y pedagégicos, articulando
niveles, ciclos y procesos educativos, formativos, peda-
gbgicos y diddcticos en el contexto que se desenvuelve
el alumno (Colombia, 2010). Por eso se entiende que la
PPE tenga sus bases y fundamentos de desarrollo en los
aspectos juridicos y legislativos, esencialmente en la Ley
General de Educacién 30/1992 apoyada en la Ley 115 de
1994, del Sistema Educativo Colombiano, con las corres-
pondientes resoluciones y decretos que la reglamentan.

Se tiene también el Decreto 2566/2003, que es el res-
ponsable por las condiciones minimas de calidad y re-
quisitos para el ofrecimiento y desenvolvimiento de pro-
gramas académicos de la educacién superior (Colombia,
2003). Ademis se presenta la Resolucién 1036/2004, en
la cual se definen las caracteristicas especificas de calidad
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para los programas y especializaciones en Educacién (Co-
lombia, 2004).

Sustentado en las normas y planos mencionados ante-
riormente, pero especificamente los relacionados con las
finalidades y los objetivos de los procesos de formacién
de profesores en Colombia y especificamente en la UdeC,
en el articulo 109 de la Ley 115/1994, se exhiben las
directrices respectivas, para formar un docente que sea
investigador de y en la educacién, con idoneidad peda-
gbgica y didictica y que su ejercicio docente se relacione
con el contexto de la Escuela. (Colombia, 1994)

En el dmbito legislativo de Colombia, segtin la Reso-
lucién 5443/2010, se definen las caracteristicas especifi-
cas de calidad de los programas de formacién profesional
en la educacién; en el articulo seis, se determina la im-
portancia de la PPE en la ensefianza, en el aprendizaje y
en el desarrollo de las competencias educativas. Por eso,
se presentan las directrices que orientan y contribuyen en
el desenvolvimiento de estd en los espacios formativos o
en las instituciones escolares.

Lo que se propone en esta resolucion es que el campo
de la PPE sea un espacio donde el practicante-profesor
desenvuelva actividades de ensefianza y aprendizaje, don-
de articule los diferentes conocimientos, conceptos y pro-
cedimientos adquiridos con los saberes disciplinares, di-
dicticos, epistemoldgicos, experienciales y pedagégicos.
(Colombia, 2010)

En la UdeC, ademds de la reglamentacién nacional,
las autoridades respectivas proponen para el desenvolvi-
miento de la PPE acuerdos y resoluciones, como las Poli-
ticas Curriculares, el Plan de Desarrollo y el Reglamento
Estudiantil de la Institucién, los cuales determinan las
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directrices y caminos a adoptar. Estos documentos con-
tribuyen en la planeacién, regularizacién y estructuracién
de estrategias de seguimiento, acompafiamiento, mejo-
ramiento, investigacién, evaluacidn, reflexion y critica
en torno del desarrollo de competencias profesionales y
docentes del practicante-profesor durante el proceso de la
PPE. (UdeC, 2010)

Se comprende que el desarrollo de la PPE se funda-
menta esencialmente en las directrices y principios po-
liticos del orden internacional y nacional, que llevan en
cuenta propuestas y politicas educativas con relacién a los
aspectos que buscan renovaciones en los sistemas educati-
vos en general, con el pretexto de mejorar la educacién y
la formacién de los profesionales de la docencia.

En el Proyecto Politico Pedagégico del programa de
Licenciatura en Educacidon Bdsica, con énfasis en Edu-
cacién Fisica, Recreacién y Deporte, la PPE tiene como
objetivo central desenvolver en los licenciandos la capaci-
dad de involucrarse e intervenir cientifica, humana y pe-
dagdgicamente en las instituciones y en las comunidades
educativas, mediante el ejercicio docente.

Por tanto, se entiende que la formacién de los alum-
nos se desenvuelve en torno a lo que se denomina Modelo
Cognitivo-Experiencial-Reflexivo, en el cual se busca in-
dagar y comprender los actos educativos, pedagdgicos y
did4cticos en la formacidén y especificamente en la PPE,
a través del fomentar la participacién activa, la critica
fundamentada, la reflexién constante, los didlogos aca-
démicos y el debate responsable, con base en la vivencia
académica, experimentacién cientifica y demostracién
del ejercicio docente. (UdeC, 2010)
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En cara a esta caracterizacién, se observa en el per-
fil profesional la perspectiva de formar un profesor que
tenga como identidad en el aprendizaje de la docencia,
la orientacién para apropiarse de los conocimientos ad-
quiridos, confrontarlos con las realidades educativas y pe-
dagdgicas mediante la reflexién y la critica constructiva.

Brasil: Universidade Estadual Paulista, Juilio de
Mesquita Filho, Campus de Rio Claro

En Brasil el proceso de la PPE se denomina Estdgio Cu-
rricular Supervisionado (ECS) e inicia su consolidacién
con la Ley n° 6.494/1977, que dispone sobre las practicas
de estudiantes en establecimientos de ensefanza superior
y profesionalizante del 2° Grado y el suplementario y de
otras providencias sobre quien participa de la practica, las
condiciones, el tiempo y los objetivos de este.

Por su parte, el Decreto-Ley n° 8.859/1994, modifica
algunos dispositivos de la Ley anterior (Ley n° 6.494),
extiende a los alumnos de ensefanza especial, el derecho
a la participacién en actividades de la PPE en los con-
textos publicos y particulares, con el fin de proporcionar
experiencia pricticas en la linea de formacién del practi-
cante-profesor. (Brasil, 1994)

En el Decreto n° 87.497/1982, se reglamenta la Ley
n° 6.494, especificamente en la definicién del objetivo de
la PPE, quienes son los actores, la carga horaria, la dura-
cién de estd y de la jornada, el plazo de compromiso del
practicante-profesor y de la institucién donde se llevard a
cabo. (Brasil, 1982)

En la opinién del Consejo Nacional de Educacién
(CNE) CNE/CP 21/2001 del Ministerio de Educacién

y del Consejo Nacional de Educacién, se presentan las
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nuevas Directrices Curriculares Nacionales para la Forma-
cién de Profesores en la Educacién Bdsica y en el nivel su-
perior de los programas de licenciatura de formacién plena
(Licenciatura y Bacharelado), determindndose el papel de
los profesores en los procesos educativos nacionales y una
base comtin para mejorar los modelos educativos existen-
tes y, por lo tanto las caracteristicas de la PPE.

En el documento antes mencionado, la Resolucién
CNE/CP 1/2002, se propone articular principalmente la
teorfa y la prictica con base en el saber hacer y en el com-
prender lo que se hace, mediante procesos sistemdticos de
reflexiones colectivas e individuales, en que la PPE sea ar-
ticulada en toda la formacién docente, en lo posible desde
el primer afio de formacién y en convenio con las escuelas,
donde “[...] la practica educativa no puede quedar sobre
la responsabilidad de un tnico profesor de la escuela de
formacién, pero envuelve necesariamente una actuacién
colectiva de los formadores”. (Brasil, 2001, p.58)

Las opiniones del CNE/CP 27y 28 de 2001, disponen
el tiempo de inicio de la PPE, el lugar de desenvolvimien-
to, los actores involucrados, la relacién con el Proyecto
Politico Pedagégico y la relacién Universidad-Escuela. La
Resolucién 2/2002, articulo 3, orienta los propésitos o
principios que guiardn la formacién de profesores para
el ¢jercicio profesional, teniendo coherencia entre la for-
macién y la prdctica docente, por lo que se propuso la
distribucién de la carga horaria.

La Resolucién 7/2004, instituyé las Directrices Cu-
rriculares Nacionales para los programas de formacién
en Educacién Fisica, en el nivel superior de graduacién
plena. En su articulo 5, determina y define que el proce-
so de la PPE contribuye para consolidar y vivenciar las
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competencias desarrolladas en espacios académicos dife-
rentes y con la orientacién y asesoria de un profesional
habilitado. (Brasil, 2004)

Finalmente, se decreta la Ley n® 11.788/2008, en que
se reglamenta la PPE en plenitud. En esta se proponen
las directrices para estudiantes en su definicién, clasifi-
cacién, las relaciones de la prictica, de la institucién de
ensefanza, de la parte cedente, del practicante-profesor,
de la fiscalizacién y de las disposiciones generales (Brasil,
2008). M4s alld de eso, se tiene el Parecer CNE/CES Ne
416/2012, en el cual se aprueba su realizacién fuera del
pais. (Brasil, 2012)

La Universidad Estadual Paulista (UNESP) tiene su
basamento en el articulo 1 de la Resoluciéon UNESP
36/1996, en este se determinan los objetivos de la forma-
cién, la PPE y la cualificacién para la profesion mediante
la Practica Obligatoria. (UNESP, 1996)

El Consejo del Programa de Graduacién en Educa-
cién Fisica (CCGEE siglas en portugués) presenté una
propuesta de reestructuracién curricular, en la cual se
admitia la nueva estructura propuesta por el CNE, con
los objetivos y las condiciones que determinaron para el
desarrollo de la PPE en programas que forman maestros
y que se desempefaran en el dmbito escolar y no escolar
(bacharelado) o espacio no formal de educacién - clu-
bes, centros de actividad fisica, escuelas deportivas, entre
otros - fundamentados en las directrices curriculares resu-
midas anteriormente. (UNESP, 2005)

Argentina: Universidad Nacional de La Plata
En el Programa de Profesorado de Educacién Fisica en

la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), la PPE es
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conceptualiza como Observacién y Précticas de Ensefian-
za en Educacién Fisica I y II. En este programa se da
cuenta de las politicas, de los medios, de las tendencias e
innovaciones que se presentan, proponen y se asumen en
el sistema de la Politica Ptblica Educativa de la Argenti-
na, especialmente, los procesos legislativos y reglamen-
tarios, a partir de la Reforma Educativa de 1990 vy, asi
mismo, permite que en ese cuerpo normativo nacional
sea orientada la formacién docente para el ejercicio de la
profesién docente.

Por eso, a partir de la Resolucién 32/1993 del Conse-
jo Federal de Educacién, se propone que las pricticas di-
ddcticas docentes y el sistema educativo como ejes curri-
culares, valoricen la PPE, donde son tenidas en cuenta las
problemadticas contextuales, la integracién de las teorfas
y los conocimientos disciplinares, para formar y educar
profesores criticos, auténomos, creativos y comprometi-
dos con las comunidades educativas. (Argentina, 1993)

Ademds se proponen directrices sobre la organizacién,
las funciones, las caracteristicas, los criterios, los pardme-
tros y los campos de la formacién educativa (Argentina,
1994); la reorganizacién del sistema de formacién profe-
sional de la docencia en relacién con la carga horaria, la
organizacién curricular, la acreditacién institucional y la
educacién polimodal (Argentina, 1996); también se tie-
nen, los principios y los criterios para el desempeno docen-
te en la educacién de jévenes y adultos. (Argentina, 1999)

Encuéntrese en la Ley de Educacién Superior
24.521/1995, el direccionamiento de las funciones ba-
sicas de las instituciones universitarias y se busca que
la Universidad y los procesos de la PPE se desenvuel-
van de manera tal, que sus servicios y campo de accién
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contribuyan con la transformacién y desarrollo de la Na-
cién y de las comunidades educativas, ya que con base en
atribuciones, se transmite la ensenanza, la investigacién,
la innovacién y la prictica profesional docente, procu-
rando cumplir con uno de los fines de la educacién su-
perior, que es transmitir la ensefianza en el contexto de la
Escuela, mediante las Pricticas Pedagdgicas Educativas.
(Mollis, 2014; Argentina, 1995)

La Ley de Educacién Nacional (26.206/2006), ma-
nifiesta que el espiritu de la formacién busca trazar un
puente de unién entre la investigacién, la ensefanza, la
préctica docente y las experiencias educativas, en la for-
macién inicial y en la continuada de los diferentes niveles
educativos e institucionales. (Argentina, 2006)

En el 2007, después de la reforma de la Educacién en
la Argentina, desde el Instituto Nacional de Formacién
Docente (INFD) se propuso al Ministerio de Educacién
los Lineamentos curriculares nacionales para la formacion
docente inicial, estos fueron el marco regulatorio para los
proyectos jurisdiccionales y las practicas de formacién
docente inicial en los distintos niveles y modalidades del
Sistema Educativo Argentino.

Se destaca la Escuela como Campo de Conocimiento y
de escenario de la actuacién docente, mediante la partici-
pacién e incorporacién progresiva, del practicante-profe-
sor, en los contextos educativos, con el fin de integrar los
otros conocimientos (general y especifico), pero dédndole
énfasis a la formacién disciplinar y profesional para el futu-
ro ejercicio docente en distintas dreas, con base en los obje-
tivos, contextos, actividades de campo, préicticas docentes
disciplinares, proyectos pedagdgicos y comunitarios, capa-
citacién de los profesores-titulares en la PPE y desarrollo
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de procesos evaluativos, hasta abordar plenamente la Resi-
dencia Pedagégica fntegra. (Argentina, 2007)

Lo propuesto en el pdrrafo anterior, se hizo en un pro-
ceso que articula e integra proyectos de otros campos del
conocimiento, a partir del andlisis, experimentacién y
reflexién en la prictica, ya que la Escuela es considerada
como el escenario mds apropiado para el desenvolvimien-
to de la docencia, o sea, se reconoce la importancia de
esta o de la institucién en general, en el trascurso de la
formacién docente profesional. (Argentina, 2010).

En la misma perspectiva legislativa de la formacién
docente en Argentina, la Resolucién 167/2012 del Con-
sejo Federal de Educacién (C.EE.), presenta el Plan Na-
cional de Formacion Docente 2012-2015, propuesto al
Ministerio de Educacién Nacional, para fortalecer las
dreas del Desarrollo Curricular de la Investigacién y de la
Formacién Continuada, por la integracién y el apoyo di-
ferenciado en la formacién de profesores en la educacién
superior y en las Escuelas, destacindose como escenario
principal el campo de las Pricticas Pedagégicas Educati-
vas, con la articulacién administrativa, educativa y peda-
gbgica entre los programas, las instituciones formadoras y
los espacios del ejercicio docente. (Argentina, 2012)

En la UNLP se encuentra, el documento “Memo-
ria Académica’, en donde es reglamentada y planteadas
las directrices para el desenvolvimiento de la PPE tales
como: la relacién y determinacién de las horas, los objeti-
vos, contenidos, funciones, requisitos para la aprobacién
de la PPE, modalidades de evaluacién, disciplinas que la
subsidian, entre otras; ademds del cémo se promueven y
aprueban las Diddcticas y Pricticas de Ensefanza; y en el
numeral 26 se habla sobre las condiciones para cursar o
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inscribir la disciplina como Practica Pedagdgica Educati-
va. (UNLP, 2000)

Con base en las diferentes directrices presentadas, se
entiende que esos procesos de formacién docente, en re-
lacién a la PPE, son orientadas para el fortalecimiento de
la profesién, pero valorizando las realidades educativas a
través de la formacién en la critica, en la autonomia, en
la creatividad y en el compromiso docente, investigador y
comunitario, y en articulacién con la reflexion de los co-
nocimientos y experiencias adquiridas, con las directrices
gubernamentales e institucionales.

Chile: Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacién

El programa de formacién de docentes abordado en la in-
vestigacion fue la Licenciatura en Educacién y Pedagogia
en Educacién Fisica, Deportes y Recreacién; el nombre
asignado a la disciplina PPE es Prdctica Profesional Final.

Los procesos educativos en Chile tuvieron su desa-
rrollo e influencia a partir de documentos como la nue-
va Constitucién de 1980, Decretos con Fuerza de Ley
(DFL) y la Ley Orgdnica Constitucional de Educacién
(LOCE) de 1990, en que se abordan los principios, los
conceptos fundamentales y las disposiciones de caricter
administrativo, organizacional y de gestién relativos a la
educacién, ademds de la reestructuracién de esta en los
diferentes niveles de formacién. (UNESCO, 2004)

Ya con base en la nueva dindmica democrdtica, después
del régimen de la dictadura, es presentada la Ley Orginica
Constitucional de Ensenanza (LOCE), 18.962/1990 (Chi-
le, 1990), la cual ha operado como norma-madre, para
la estructuracién y funcionamiento del nuevo sistema
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educativo chileno en todos los niveles (UNESCO, 2004).
En 1997, tue iniciado el Programa de Fortalecimiento de
la Formacién Inicial Docente — PFFID —, con el fin de
mejorar la calidad del ejercicio docente, a partir de la re-
lacién de las politicas y objetivos educativos.

Luego la Ley 20.370/2009 establecié las directrices
de una nueva Ley General de Educacién en Chile, en la
que se proponen los principios y fines de la educacién
en general y en la que cada nivel de formacién educativa
tiene cierta autonomia y libertad para el desarrollo de los
procesos de formacién profesional. (Chile, 2009)

Sin embargo, la Vice-rectoria Académica de la Uni-
versidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién
(UMCE), fue mds alld de la ley e hizo una modificacién
en el Reglamento General de Estudios y aprobé items en
los que, por ejemplo, para un estudiante de licenciatu-
ra obtener su graduacién deberd ser competente en to-
dos los requisitos curriculares: y para tal, es obligatoria
la culminacién de la Prictica Profesional Final (PPE), la
Memoria o Seminario de Titulo (Histérico Escolar) y la
Prueba escrita de Titulo. (UMCE, 1992)

Esta titulacién fue reglamentada por los diferentes pro-
gramas de formacién docente de la Universidad, por eso la
UMCE, con base en el articulo 3 de los principios, asumié
esencialmente la autonomia para definir sus intereses edu-
cativos y la flexibilidad para adaptarse a las realidades, a los
proyectos y a las normas vigentes. (UMCE, 2002)

Los documentos exhibidos permiten entender la im-
portancia de las directrices y propuestas llevadas a cabo
en las reformas curriculares en Chile, estas fueron asumi-
das por el Reglamento de la PPE de la UMCE, en las que

la Direccién de la Docencia y la Coordinacién General
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de Practicas proporcionan los diferentes direccionamien-
tos para el proceso de la PPE.

El reglamento tiene su estructuracién basada en el
concepto, en los propésitos y en los requisitos para el de-
sarrollo de la PPE; en la asistencia y en la responsabilidad
de los practicantes-profesores; en su aprobacién; en su
proceso, en su organizacién y administracién; en la su-
pervisién; en los requisitos y funciones del profesor-guia
(profesor-titular); en la evaluacién y en las postergaciones
y homologaciones de la misma. (UMCE, 2011)

Ademis de eso, la constitucién del profesional tiene
como caracteristicas una actualizacién en la formacién
docente, aplicada y pedagégica, en concordancia con
proyectos de las pricticas, de la extensién, de la investiga-
cién y de la docencia para el desenvolvimiento de com-
petencias genéricas y especificas que permitan intervenir
en los contextos educativos y sociales del drea. Por lo que
se observa que se constituye un perfil profesional para ser
desarrollado en diferentes campos de la Educacién Fisica:
promocién de la salud, actividad fisica, naturaleza y apro-
vechamiento del tiempo libre y la gestién y organizacién
del entrenamiento fisico y deportivo. (UMCE, 2015)

Con base en los documentos anteriores y en las direc-
trices presentadas en la mision, en la visién, en los planos
de formacién y proyectos de desarrollo institucional para
la docencia, investigacién y extension, se verifica que se
busca promover la profesionalizacién docente en diversos
dmbitos y que, finalmente, la Vice-rectoria Académica de
la UMCE, en el Estatuto General de Estudios (UMCE,
2002) de la Universidad definié, que la Orientacién Pe-
dagégica que envuelve todos los programas de formacién
en la Universidad es el Curricular por Competencias.
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Observaciones Relacionales

Se comprende que los lineamientos normativos, que
orientan o sustentan el desarrollo de la PPE procuran
por formar profesionales con idoneidad pedagégica y
diddctica, con fuerte identidad critica, reflexiva, activa y
comprensiva, que contribuya en la organizacién y trans-
formacién de las problemdticas y realidades educativas,
dentro de compromisos praxis-socio-culturales y por
medio de procesos de ensefanza desde las précticas, el
desarrollo de competencias, y la administracién, gestién
e investigacién educativa. (Rama, 2015)

Al analizar las directrices del cufio gubernamental,
se evidencia como objetivo principal el desarrollo de
competencias y habilidades para el desempefio laboral,
realizando interrelaciones de la teoria con la préctica, y
viceversa, entendiendo que las OCP que sobresalen son
la académica y la tecnicista; en las universidades, se tiene
como base los procesos de docencia, investigacién y pro-
yeccién (extensién) en los contextos educativos (escuela y
universidad) en la construccién activa del conocimiento,
a partir de un Constructivismo Social en la Accién.

En concordancia con Rego (2012), las propuestas le-
gislativas, mediante los decretos, pareceres y resoluciones,
valorizaran en la PPE la relacién entre teoria y practica,
predominando en los programas de las universidades y
en las PPE, OCP Tradicionales, Académicas, de Eficacia
Social, Hermenéuticas y Centradas en Procesos.

Se devela que las OCP se desarrollan en las relacio-
nes y esferas de la formacién personal y de la profesio-
nal (Moon, 2008) tales como, el intercambio de la teorfa
con la préctica en la realidad escolar; la humanizacién de
la educacién y la formacién moral; el multiculturalismo
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como base de las responsabilidades y contribuciones so-
ciales del profesional; la formacién para el trabajo (Goer-
gen y Saviani, 1998); formacién compartida entre cen-
tros educativos, como lugar de movilizacién, de produc-
cién y de transmision de las competencias profesionales
(Lang, 2008); las nuevas Tecnologias, Informdticas Digi-
tales y de Comunicacién (TIDC) en los procesos educa-
tivos (Levy, 1994); la interdisciplinaridad orgénica en la
formacién de profesores (Barbosa, 2004); y la relacién,
en la Universidad, entre la ensefianza, la investigacién y
la extensién como procesos pedagégicos de formacidn.
(Freitas, 2004)

En las universidades y programas de formacién de do-
centes, se encaminan estos procesos para responder por
una formacién para el trabajo, las competencias y a la
apropiacién académica de estos mismos procesos, donde
el espacio de la PPE sea eje de conexiones y de encuen-
tros entre universidad y escuela (Lima, Azevedo y Catani,
2008); predominando en los documentos el espiritu de
OCP contempordneas, pero en su implementacién pre-
valecen las OCP Conservadoras como la Tecnicista cen-
trada en la Eficacia Social y en la Tradicional o Teérica,
dentro de una légica de adquirir conocimientos, finan-
ciera y econémica sostenida, con fortalecimiento de la
masificacién y diversificacién en la formacion, la prepara-
cién de trabajadores competentes para la mercadotecnia
y la ideologfa del mercado. (Mollis, 2014).

Conclusiones

Los procesos de PPE y de formacién de licenciados en
educacidn fisica, sus desarrollos se sustentan teéricamen-
te desde leyes, legislaciones, reglamentaciones y directri-
ces gubernamentales en las cuales se encuentran inmersas
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las OCP del cuno contempordneas y conservadoras, se
evidencia a nivel gubernamental que se busca responder
a exigencias de los organismos financieros que solventan
la inversién en la educacién, dentro del fomento de una
educacién de masas para el trabajo y la industrializacién.
Esto permite invitar a profundizar, mediante otras inves-
tigaciones, en el espiritu y esencia de las diferentes direc-
trices que orientan o direccionan los procesos educativos
en los paises de América Latina.

En los procesos de formacién profesional docente, es-
pecificamente desde las universidades, se evidencian que
predominan las OCP Contempordneas, especificamente
la Centrada en procesos y la Hermenéutica o Critica Re-
flexiva, con las cuales se pretende constituir profesores
con capacidad reflexiva y de adaptacidn a las situaciones
de ensenanza y de aprendizaje en los contextos y realida-
des educativas, y con habilidades para construir acciones
pedagégicas compartidas y experienciales que contribu-
yan en la apropiacién y construccién de su identidad
docente.

Se puede explicar que en las universidades, las norma-
tivas y directrices gubernamentales se desenvuelven en el
campo educativo, formativo y laboral de los profesores,
en los cuales se colocan los aspectos académicos, cientifi-
cos, pero también los sentimientos, anhelos e historias de
vida, tanto en sus contextos, actuaciones y caracteristicas
sociales y politicas que se presentan en el desempeno do-
cente de los profesores y estudiantes.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

* Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. Consejo Federal
de Educacién. Instituto Nacional de Formacién Docente. (2012).
Argentina. Plan Nacional de Formacién Docente 2012-2015. Resolu-
cion CFE N°167/12. Recuperado de http://www.me.gov.ar/consejo/
resoluciones/res12/167-12.pdf.

. . (2010). Argentina. Desarrollo Profesional Docente Cen-
trado en la Escuela. Documento Preliminar. Recuperado de heep://
es.scribd.com/doc/48905634/Desarrollo-Profesional-Docente-cen-
trado-en-la-escuela-segunda-parte.

. . (2007). Argentina. Resolucién CFE N°30/07. Linea-
mientos Nacionales para la Formacién Docente Continua y el Desarro-
llo Profesional. Recuperado de http://www.me.gov.ar/consejo/resolu-
ciones/res07/30-07.pdf.

. . (2006). Argentina. Ley de Educacion Nacional n°
26.206. Recuperado de http://www.me.gov.ar/doc_pdf/ley_de_
educ_nac.pdf.

. . (1999). Argentina. Resolucién 105/99 CFCE. Prin-
cipios y criterios generales para la transformacion de la educacion de
Jjovenes y adultos. Recuperado de http://www.me.gov.ar/consejo/reso-
luciones/res99/105-99.pdf.

. . (1996). Argentina. Resolucion 52/96 CFCE. Criterios
para la reorganizacion del sistema de Formacién Docente. Recuperado
de http://www.me.gov.ar/consejo/resoluciones/res96/52-96.pdf.

. . (1995). Argentina. Ley de Educacion Superior Nro.
24.521. Decreto 268/95. Recuperado de http://www.me.gov.ar/con-
sejo/cf_leysuperior.html.

. . (1994). Argentina. Resolucion 36/94 CFCE. Red Fe-
deral de Formacién Docente Continua. Recuperado de htep://www.

me.gov.ar/consejo/resoluciones/res94/36-94.pdf.



. . (1993). Argentina. Resolucién Nro.32/93 del CFCE.
Finalidad y funciones de la Formacién Docente Continua. Recuperado
de http://www.me.gov.ar/consejo/resoluciones/res93/32-93.pdf.

* Ayala, C.E; Franco, A M., y Ayala, J.E. (2015). Prdcticas profe-
sionales educativas (PPE): reflexién desde la educacién fisica. Revista
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nirez y Juventud, 13(2), 595-
607. doi: dx.doi.org/10.11600/1692715x.1323100713.

* Ministério da Educacio. Conselho Nacional de Educagio. (2012).
Brasil. Parecer CNE/CES Ne: 416/2012: Consulta sobre estdgio no
exterior. Recuperado de http://www.prograd.ufu.br/legislacoes/
parecer-cneces-no-4162012-aprovado-em-8-de-novembro-de-
2012-estagio-no-exterior.

* Presidéncia da Republica. (2008). Brasil. Lei n. 11.788 setembro
25 de 2008. Disposicies sobre Estdgio de Estudantes. Recuperado de
htep://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02007-2010/2008/lei/
111788.htm.

* Ministério da Educagio. Conselho Nacional de Educacio. Ca-
mara de Educacio Superior. (2004). Brasil. Resolugdo N° 7, Maro
31 de 2004. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cur-
sos de graduacio em Educagio Fisica, em nivel superior de graduagio
plena. Recuperado de http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/
ces0704edfisica.pdf.

. . (2002). Brasil. Resolu¢ao CNE/CP 1/2002. Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educagio Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio
plena. Recuperado de http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/
rcp01_02.pdf.

. . (2001b). Brasil. Parecer N.2: CNE/CP 28/2001. Dd
nova redagio ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragio e a
carga hordria dos cursos de Formagio de Professores da Educacdio Bsica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena. Recupera-

do de http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf.



. . (2001a). Brasil. Parecer N.o: CNE/CP 27/2001. Dd
nova redagio ao item 3.6, a linea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, que
dispée sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de
Professores da Educagdo Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagio plena. Recuperado de http://portal.mec.gov.br/cne/ar-
quivos/pdf/027.pdf.

* Congresso Nacional. (1994). Brasil. Lei 7°8.859. Marco 23 de
1994. D. O. U de 24/03/94. Estagidrios - Aceitagio pelas pessoas ju-
ridicas de Direito Privado - Orgios da Administragio Piblica e Insti-
tuigoes de Ensino - Requisitos - Critérios - Lei n° 6.494/77 — Alteragdo.
Recuperado de http://www4.pr.gov.br/gee/documentos/legislacao/
LEI-8859-94-ESTAGIO.pdf.

* Presidéncia da Republica. (1982). Brasil. Decreto n° 87.497. Agosto
18 de 1982. Regulamenta a Lei n° 6.494, de 07 de dezembro de 1977,
Regulamenta a Lei n° 6.494, de 07 de dezembro de 1977. Recuperado
de htep://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/d87497 .htm.

. . (1977). Brasil. Lei No 6.494, de 7 de dezembro de 1977.
Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Dispe sobre o estdgio de
estudante de estabelecimentos de ensino superior e de 2° Grau Regular e
Supletivo, nos limites que especifica e dd outras providéncias. Recuperado
de htep://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L6494.htm.

* Carvalho, A. M. P. da. (1985). Prdtica de Ensino: os estdgios na
Jormagdo do professor. Sao Paulo: Biblioteca Pioneira de Ciéncias
Sociais.

* Ministerio de Educacién. (2009). Chile. Ley General de Educa-
cion. Norma Ley 20370. Recuperado de https://www.leychile.cl/
Navegar?idNorma=1006043.

. . (1990). Chile. Ley Orginica Constitucional de
Ensenianza (N° 18.962). Recuperado de http://www.uchi-
le.cl/portal/presentacion/normativa-y-reglamentos/8386/

ley-organica-constitucional-de-ensenanza.



e Ministerio de Educacién Nacional. (2010). Colombia. Resolucién
5443 de 2010. Promulgada junio 30 de 2010. Recuperado de www.
mineducacion.gov.co/.../articles-243532_archivo_pdf_res6966.pdf.
. . (2004). Colombia. Resolucién 1036 de 2004. Pro-
mulgada abril 22 de 2004. Recuperado de www.mineducacion.gov.
co/1621/article-86386.html.

. . (2003). Colombia. Decreto 2566 de 2003. Promulga-
do septiembre 10 de 2003. Recuperado de www.mineducacion.gov.
co/1621/articles-86425_Archivo_pdf.pdf.2003.

. . (1994). Colombia. Ley General de Educacién. Ley 115
de 1994. Promulgada febrero 08 de 1994. Recuperado de http://www.
mineducacion.gov.co/1621/articles-85906_archivo_pdf.pdf.

e Faria Jr, G.A., Corréa, S da. E., y Bressane, S. R. (1982). Prdtica
de ensino em educagdo fisica: estdgio supervisionado. Rio de Janeiro:
Interamericana.

* Feiman, N.S. (1990). Teacher Preparation: Structural and concep-
tual alternatives. En: Houston, W.R (Ed.), Handbook of research on
teacher education (pp. 212-233). New York: Mac Millan.

* Ferreira, B.E. (2011). Ensino Meio no Brasil: Os desafios das poli-
ticas de garantia do direito a sua universalizagio. Linhas Criticas, Bra-
stlia, DE 17(34), 507-525. Recuperado de http://periodicos.unb.br/
index.php/linhascriticas/article/viewFile/6243/5116

* Freidson, E. (1998). Renascimento do profissionalismo: teoria, profe-
cia e politica. Sio Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo.

* Freitas, H.C. (2004). Novas Politicas de Formacio: Da concepgao
negada a concepgio consentida. En Barbosa, R.L (Ed.), Trajetorias e
perspectivas da formagio de educadores (pp. 89-116). Sao Paulo: Edi-
tora UNESP.

* Goerge, P, Saviani, D. (1998). Formagio de Professores: A experién-
cia internacional sob o olhar brasileiro. Sao Paulo: Autores Associados.
NUPES.



* Imbernén, E (2007). La Formacién y el Desarrollo Profesional del
Profesorado: Hacia una nueva cultura profesional. 7* Edicidn. Barce-
lona: Editorial Grau.

* Lang, A.V. (2008). Profissao de Professor na Franca: Permanéncia
e fragmentagio. En Tardif, M., Lessard, C (Eds.), O Oficio de Pro-
fessor: Historias perspectivas e desafios internacionais (pp. 152-166.).
Petrépolis: Editora Vozes.

* Lévy, D (1994). As tecnologias da inteligéncia: o futuro do pensamen-
to na era da informdtica. Rio de Janeiro: Nova Fronteira.

* Lima, L.C., Azevedo, M.L., y Catani, A. (2008). O processo de
Bolonha, a avaliacio da educacio superior e algumas consideracoes
sobre a Universidade Nova. Avaliagio (Campinas) 13(1), 7-36. doi:
dx.doi.org/10.1590/51414-40772008000100002

* Loya, H. (2008). Los Modelos Pedagégicos en la Formacién de
Profesores. Revista lbero-americana de Educacién, 46/3, 1-8. Recupe-
rado de http://rieoei.org/2370.htm

* Melo, EG. (2008). Estdgio na Formacao Inicial de Professores:
Agucando o olhar, desenvolvendo a escuta sensivel. En da Silva,
L.C., Miranda, M.I (Eds.), Estdgio Supervisionado e Pritica de Ensi-
no: Desafios e possibilidades (pp. 85-113.). Araraquara: Junqueira &
Marin Editores.

* Milanesi, 1. (2008). O estdgio interdisciplinar no processo de for-
magio docente. Cdceres: UNEMAT Editora.

* Mollis, M. (2014). Administrar la crisis de la educacién puablica
y evaluar la calidad universitaria en América Latina: dos caras de la
misma reforma educativa. Revista de la Educacién Superior, 43(169),
25-45. doi: doi.org/10.1016/j.resu.2014.01.001

* Moon, R. (2008). As Politicas transformistas: Transicio na for-
macio de professores na Inglaterra. En Tardif, M., y Lessard, C
(Eds.), O Oficio de Professor: Historias perspectivas e desafios interna-
cionais (pp. 93-111). Petrépolis: Editora Vozes.



* Oliveira, A.D. (2009). Reformas educativas y redefinicién de las
fronteras entre lo publico y lo privado. En Genidili, P, Frigotto, G.,
Leher, R., y Stubrin, F (Eds.), Politicas de privatizacion, espacio pii-
blico y educacion en América Latina (pp. 121-134). Santa Fe: Homo
Sapiens Ediciones.

e Perrotta, D. (2015). Organismos Internacionales y Politicas en Edu-
cacién Superior: su aporte al campo de estudios de la educacién supe-
rior y a la construccién de politicas ptblicas. Revista de la Educacion
Superior, 44 (173), 181-188. Recuperado de http://www.scielo.org.
mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-27602015000100008
 Pimenta, S.G., Lima, M.S. (2004). Estdgio ¢ Docéncia. Sio Paulo:
Cortez Editora.

e Rama, C. (2015). La conformacién diferenciada de un nuevo sub-
sistema tecnoldgico universitario en América Latina. Revista de la
Educacién Superior, 44(173), 11-46. Recuperado de htep://publica-
ciones.anuies.mx/pdfs/revista/Revistal 73_S3A1ES.pdf

* Rego, RT.C. (2012). Narrativas autobiogrdficas, singularidades e
suas interfaces com a educagio: contribuicoes da perspectiva histérico-
cultural. (Tese de Doutorado) - Faculdade de Educagio, Universida-
de de Sao Paulo.

* Ruiz, E. (2009). Los técnicos superiores universitarios. Diferenciacién
educativa, estratificacién social y segmentacion del trabajo. Revista Mexi-
cana de Sociologia, 71(3), 557-584. Recuperado de htep://wwwi.scielo.org.
mx/scielo.php?pid=50188-25032009000300005 & script=sci_abstract

* Consejo Académico. (2010). Politica Curricular. Programa de Li-
cenciatura en Educacion Bdsica con Enfasis en Educacion Fisica, Re-
creacion y Deporte. Universidad de Caldas (UdeC), Manizales.

* Facultad de Artes y Humanidades Departamento de Estudios
Educativos. (2002). Reglamento de Prdctica e Investigacion Educativa
de los Programas de Licenciatura de la Universidad de Caldas. Univer-
sidad de Caldas (UdeC), Manizales.



* UMCE. Pigina Institucional. (2015). Licenciatura en Educacién
y Pedagogia en Educacion Fisica, Deportes y Recreacion (Varones). Re-
cuperado de http://pregrado.umce.cl/index.php/carreras/29-licen-
ciatura-en-educacion-y-pedagogia-en-educacion-fisica-deportes-y-
recreacion-varones.

e Direccién de Docencia. Coordinacién General de Précticas.
(2011). UMCE. Reglamento de Prdctica Profesional Final. Santiago
de Chile: Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién.

* Rectorfa. (2002). UMCE. Reglamento General de Estudio. Resolucion
02329 de 2002. Modificacién Reglamento General de Estudio. Santia-
go de Chile: Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién.
* Vicerrectoria Académica. Direccién de Investigacién. (1992).
UMCE. Reglamento de General de Estudio. Resolucién Exenta
N°698, del 28 de abril de 1992. Santiago de Chile: Universidad Me-
tropolitana de Ciencias de la Educacién. 2 p.

e Ministerio de Educacién. (2004). UNESCO. Oficina Internacional
de Educacién. Informe Nacional de Chile. La Educacion Chilena en el
Cambio de Siglo: Politicas, Resultados y desafios. Santiago de Chile.

* Conselho de cursos de graduacio em educagio fisica — CCGEE
Comissio de estudo curricular — CEC. Rio Claro (2005). UNESP.
Proposta de reestruturacio curricular dos cursos de licenciatura e gra-
duagio (bacharelado) em educacio fisica do instituto de biociéncias da
UNESP/RC. Universidade Estadual Paulista.

* Reitoria. (1996). UNESP. Resolucio 36 de 7 de agosto de 1996.
Obrigatoriedade do Estdgio Curricular Obrigatério. Universidade Es-
tadual Paulista.

* Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién — FaHCE
— (2000). UNLP. Memoria Académica. Profesorado y Licenciatura en
Educacion Fisica. Plan de Estudios 2000. La Plata: BIBHUMA. Uni-

versidad Nacional de La Plata.






CATEGORIAS DE ESTUDIO EN LA
INVESTIGACION EN ENFERMERIA

Karime Elizabeth Balderas Gutiérrez'

INTRODUCCION

La profesién de enfermeria tiene un cuerpo de conoci-
mientos orientados a resolver situaciones que se dan a
partir de su objeto de estudio, el cuidado. Sus fundamen-
tos tedricos favorecen el desarrollo de modelos, interven-
ciones educativas y gestién del cuidado que permiten,
desde una mirada investigativa, interpretar fenémenos
relacionados con la atencién de la persona, familia y
comunidad.

Siles y Solano (2011), definen el cuidado como pro-
ducto de la reflexién sobre las ideas, hechos y circunstan-
cias relacionadas con el proceso de satisfaccién de necesi-
dades para garantizar la integridad y armonia en cada una
de las etapas que constituyen la vida humana.

En cuanto a la definicién de epistemologia, han exis-
tido diversas posturas que la convierten en un elemento
dindmico con respecto a la produccién de la ciencia. Por
ejemplo, para Aristdteles, en la traduccién que hace Cal-
vo (2000), es la ciencia que tiene por objeto conocer las
cosas en su esencia y en sus causas. Por su parte, Piaget

1) Licenciada en administracién Publica por la Universidad Auténoma de Puebla,
México. Maestra en Ciencias Sociales y Doctorado en Educacién, ambos por la Uni-
versidad Auténoma de Tlaxcala, México. Lineas de investigacién identidad, identidad
profesional, identidad académica, investigacién cualitativa. Ponente en internaciona-
les, Argentina, Cuba y México. karimebal@hotmail.es.
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(1975), se centra en la pregunta de cémo se conoce el
sujeto, dejando a un lado la pregunta qué es el conoci-
miento en si.

Ceberio y Watzlawik (1998), plantean que es la rama
de la filosofia que orienta la adquisicién de conocimien-
tos e investiga fundamentos, limites, métodos y validez
del mismo. Thuiller (1975), plantea que la epistemo-
logia como ciencia descarta la imposicién de dogmas a
los cientificos, pues se orienta a un conocimiento que se
mueve de acuerdo a la época que necesariamente some-
ten a crisis de las normas que sustentan un paradigma en
particular propio de una comunidad cientifica en lo que
coincide con Kuhn (1992).

Actualmente la profesién de enfermeria ha tenido un
desarrollo cientifico importante, gracias a éste, posee un
cuerpo de conocimiento propio, pilar bésico en la forma-
cién de futuras enfermeras y enfermeros. Dicho desarro-
llo cientifico se da a partir de su ensefianza en institucio-
nes de nivel superior siendo las universidades a través de
los programas de posgrado en esta disciplina en donde se
lleva a cabo. En este nivel el estudiante se enfrenta a la
ciencia, su produccién y su consecuente difusién.

En la medida en que el novel investigador transita por
este proceso se relaciona con su tema de investigacién y
progresivamente comprende que el método es una forma
de acercarse a la explicacién cientifica del fendmeno es-
tudiado. Lo cual ha permitido el desarrollo de una profe-
sién basada en la evidencia que entrelaza la ética, filosofia
y practica.

Pese a lo anterior, para algunos autores hace falta un
desarrollo epistemoldgico que tenga sentido en cuanto
a los roles que desempefia un profesional de esta drea
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sea asistencial, educativo, gerencial, entre otros. Sin em-
bargo, en la disciplina existen modelos que proporcio-
nan una base tedrica y cientifica para sustentar a través
de la evidencia su prictica de forma reflexiva y auténo-
ma, en el cual subyace una dindmica de construccién
epistemoldgica.

Por lo anterior, el propésito de esta investigacion fue
conocer dicha dindmica que subyace en la Ciencia de la
Enfermeria a partir de la revisién teérica de diversos ar-
ticulos cientificos elaborados por estudiantes de maestria
en Ciencias de la Enfermerfa de distintas universidades
publicas de México durante el afio 2016, pues se consi-
dera que es en este tipo de instituciones es en donde se
da importancia al desarrollo investigativo y su posterior
publicacién tanto para obtener el grado como para conti-
nuar con la consolidacién de la disciplina.

Para tal efecto, se realizé una investigacién documen-
tal a partir de la cual se extrajeron categorias prelimina-
res de andlisis que permitieron realizar una triangulacién
entre objetivos de las investigaciones, sujetos de estudio,
contextos, enfoques tedricos y metodolégicos empleados.
De este proceso, emergieron cuatro categorias de estudio
a partir de las cuales se analizé la construccién del proce-
so epistemoldgico en la ciencia de enfermeria: a) cuidado
asistencial, b) cuidado preventivo - educativo, ¢) mejora
de la préictica de enfermeria con respecto al cuidado vy, d)
percepcién social del cuidado.

Este documento estd dividido en cinco apartados. En
el primero se aborda la dindmica epistemolégica y para-
digmas de investigacién, el segundo, trata el desarrollo
de la investigacién en enfermeria, el tercero, la metodo-
logia empleada, en el cuarto, se expone los resultados del
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acercamiento investigativo y en el quinto, la discusién de
los resultados. Finalmente se presentan las conclusiones
del estudio.

DESARROLLO

Tradicionalmente, la epistemologia se ocupa del proceso
seguido por el investigador para originar conocimiento.
Parte del propdsito que tiene el cientifico para estudiar
un objeto susceptible de conocimiento con la finalidad
de obtener un resultado.

Sin embargo, la respuesta a qué es un proceso epis-
temoldgico tiene distintos significados. Puede ser la de-
finicién y caracterizacién de los conceptos cientificos.
También el problema de la construccién de los térmi-
nos teéricos de la ciencia, centrarse en las concepciones
metodologias, o, simplemente, el estudio de técnicas del
proceso de investigacién.

Martinez y Rios (20006), definen a la epistemologia
como el proceso que implica estructura légica, bisqueda
de la verdad, principios de la explicacién cientifica, leyes
cientificas y evolucién de las teorfas cientificas.

También se puede decir que la epistemologia recons-
truye el concepto de conocimiento cientifico, en cuanto
que es un proceso dindmico en el cual intervienen los
saberes ideoldgicos de una época determinada, asi como
el impacto y transformacién cultural causada por un co-
nocimiento objetivo que en ocasiones se aparta de la rea-
lidad. (Jaramillo, 2003)

Al contextualizar el conocimiento y su proceso epis-
temolégico en una época determinada, emerge un pen-
samiento que sitia el conocimiento e informacién en
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relacién con el medio cultural, social, politico y econé-
mico. Lo que puede provocar el quebranto de las normas
que sustentan un paradigma propio de una comunidad
cientifica (Kuhn, 1992). Por lo que la influencia del con-
texto imprime un cardcter dindmico a la epistemologia
manifestdindose en la forma de reflexionar la realidad a
través de una mirada que toma en cuenta el entorno en
donde se gesta y se hace presente el conocimiento.

De acuerdo a Ricci (1999), la epistemologia es el
punto de vista desde el cual se relaciona el investigador
con las cosas, fenémenos y hombres, ya que en el mun-
do cientifico proliferan distintas corrientes y sistemas de
pensamiento que son formas de ver el mundo. En este
sentido, la epistemologia hace una observacién desde una
mirada critica a través de un proceso de participacién ac-
tiva por parte del investigador ante el hecho o fenémeno
estudiado, quien trata de dar solucién a un problema de
la vida. Coincidiendo con el autor, se necesita de una
epistemologia que cuestione, si los conocimientos pro-
ducto de una investigacion llevan a un beneficio social y
cultural.

Al respecto Jaramillo (2003) propone mirar la episte-
mologia y el conocimiento como un proceso que es parte
de la vida que permite al investigador observar el mun-
do a través de un pensamiento reflexivo, desde su visién
subjetiva la cual objetiva desde la perspectiva de sus veri-
ficaciones y comprensiones. Siguiendo con este autor, la
epistemologfa anida el ser y quehacer de una disciplina
especifica y puede rodearse de otras, mediante un proceso
de confrontacién y reflexién en una practica continua de
correspondencia con la dindmica de la realidad.
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En concordancia con lo expuesto, en este trabajo se
parte de que la epistemologia es una forma de compren-
der la construccién del conocimiento que facilita al in-
vestigador explorar la realidad a partir de fundamentos
de la vida cotidiana. (Schiitz, 1974)

Por otro lado un paradigma, se conforma de teorias y
métodos para el desarrollo de una investigacién que con-
duce a la comprensién del mundo. De acuerdo a Kunh
(1992), hay dos maneras de emplear el término paradig-
ma. Una, como realizacién y otra, como el conjunto de
valores compartidos. En el primer caso, es la forma acerta-
da para resolver un problema que sirve de modelo para la
investigacién. En el segundo, son los métodos, normas y
generalizaciones compartidas por un grupo de cientificos
preparados para llevar a cabo un trabajo que se modela a si
mismo a partir de la intencién de estudiar la realidad.

Para Guba y Lincoln (2002), un paradigma es una
serie de conceptos que permiten al investigador, obser-
var el objeto de investigacién de acuerdo a su campo de
estudio. Un paradigma se conforma por el objeto de in-
vestigacién, definicién del campo cientifico al que corres-
ponde el problema planteado, basado en teorfas que lo
explican y metodologia para estudiarlo, asi el cientifico
comprende y entiende al mundo. El paradigma implica
una posicién cientifica, que persigue el consenso de la co-
munidad cientifica.

Sin embargo, se considera que tanto el proceso epis-
temolégico como el paradigma que le subyace transitan
por procesos dindmicos que dependen del contexto y la
época en la que se desarrolla el proceso investigativo y su
consecuente produccién de conocimiento.
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Desarrollo de la investigacién en enfermeria

Los programas de posgrado en Ciencias de Enfermeria han
contribuido en el impulso y desarrollo de la investigacién
en este campo (Meleis, 1985). La introduccién en los pla-
nes de estudio de los programas universitarios de educa-
cién superior, de materias como humanidades, estadistica
y metodologia de la investigacién, han favorecido la divul-
gacion cientifica mediante la publicacién de resultados en
revistas de enfermeria fundadas para tal fin: International
Journal of Nursing Studlies (1964), Research in Nursing and
Health (1978), Western Journal of Nursing Research (1979),
Advances in Nursing Science ( 1979), Annual Review of
Nursing Research (1983), Avances en Enfermeria (1981), In-
vestigacion y Educacion (1987); Revista Latinoamericana de
Enfermeria (1992), por mencionar algunas.

Esta produccién cientifica se caracteriza por dos as-
pectos: por un lado, los trabajos orientados al estudio de
enfermeras y enfermeros en su entorno y, por el otro, las
investigaciones relacionadas con disciplinas distintas a la
enfermeria, ya que, en algunos casos, las enfermeras y en-
fermeros han obtenido grados de maestria y doctorado en
disciplinas distintas a las ciencias de la enfermeria, apor-
tando asi a sus propias investigaciones.

Método
Se realizé una investigacién documental. Este tipo de in-
vestigaciones se basan en datos extraidos de la revisién e
interpretacién de documentos que aportan informacién
relevante sobre el tema a investigar. (Ruiz e Ispizua, 1989)
Se partié6 de una revisién hemerogrifica de articu-
los cientificos elaborados por estudiantes de posgrado
en ciencias de enfermeria de distintas universidades de
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México, publicados durante el ano 2016 en las siguientes
revistas: Revista de Enfermeria del IMSS, Revista Mexicana
de Enfermeria, Revista de Enfermeria Universitaria y Revis-
ta de Desarrollo Cientifico de Enfermeria. Estas publicacio-
nes se encuentran indexadas en bases de datos tales como:
Cuiden fundacion index; Hemeroteca Cantarida; Scielo;
Indice de Revistas latinoamericanas en Ciencia; Science
Direct; Catalaogo de Revistas Unam; Latindex; Portal de
Revistas Cientificas y Arbitradas de la UNAM y, Elsevier.
No se consideraron los articulos en proceso de revision.

De acuerdo a lo anterior, se procedié a revisar cada
uno de los articulos para lo cual se elaboré un documento
de sistematizacién denominado: Resumen Sistemdtico de
Andlisis de Documentos, elaborado a partir del Resumen
Analitico Educativo propuesto por la Universidad Peda-
gbgica de Bogotd (2012).

El resumen sistemdtico de andlisis de documentos,
empelado en este trabajo consta de seis apartados. El
primero contiene los datos generales del documento a
revisar. Tipo de documento, tipo de publicacién, acceso
al documento sea de una biblioteca o archivo electréni-
co (URL), titulo del documento, autor o autores, fecha
de recuperacidn, institucién, palabras clave y pais. En el
segundo, se ubica el objeto de estudio. En el tercero, el
marco tedrico o referencial en el cual se basé la investiga-
cién. En el cuarto, se hace una revision de la metodologia
empleada. En el quinto se consideran los resultados y en
el sexto se analizan las conclusiones.

Una vez elaborados los resimenes, se procedié a su
andlisis por medio de la concentracién de la informacién
en formato de Excel elaborado con base en los conceptos
planteados por Durdn (1998), persona, ambiente, salud
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y cuidado de enfermeria, se anadi6 el enfoque teérico y
metodoldgico. Posterior a la categorizacién preliminar, se
procedié a la codificacién de la informacién.

Resultados del acercamiento investigativo

De acuerdo a la literatura revisada, se abordé la defini-
cién del objetivo de la investigacién, sujeto de estudio o
referente empirico, enfoque teérico y metodologia. En
el primer cuadro se establece la relacién del objetivo de
investigacion con el sujeto y el contexto.

Cu4apro 1. OBJETIVO DE INVESTIGACION,
SUJETO DE ESTUDIO Y CONTEXTO
Objetivo de la

investigacion

Sujeto de estudio Contexto

Establecer la relacién de los
cuidados de enfermeria y
el nivel de satisfaccién del
paciente.

Adulto hospitalizado Hospitalario

Determinar el nivel de

estrés percibido por los

padres del neonato en

estado critico durante el Familiar que cuida a un
proceso de hospitalizacién paciente

en una Unidad de Cuidados

Intensivos Neonatales

(UCIN).

Hospitalario

Elaborar un instrumento
para aplicarlo en enlace
de turno, funcién de la
enfermera.

Personal de enfermerfa Hospitalario

Conocer la relacién de

la sensibilidad ética y el
consumo de alcohol en el
personal de enfermerfa.

Personal de enfermeria Hospitalario

Fuente: Elaboracién propia.
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CuaDRO 1. OBJETIVO DE INVESTIGACION,
SUJETO DE ESTUDIO Y CONTEXTO

Disefar e implementar un

programa de enfermerfa

sobre educacion sexual Adolescentes embarazadas ~ Comunidad
y reproductiva en los

adolescentes y sus familias.

Evaluar la efectividad de una

intervencién educativa en el

estado nutricional y el nivel ~ Estudiantes: .
_ 2 R Comunidad

de conocimientos sobre 6° grado de primaria

alimentacién y actividad

fisica en escolares.

Poner de manifiesto a

partir del dibujo infantil

la representacion social del

profesional de enfermeria Preescolares Comunidad
y la imagen social de la

enfermerfa vista por los

ninos.

Indagar la experiencia,

sentimientos y forma de

llevar a cabo el proceso de Familia Familiar
asimilacién y adaptacién en

la familia con DT2.

Fuente: Elaboracién propia.

Se observé que los estudios partieron de distintos ob-

jetivos dirigidos al cuidado circunscritos a la salud. El

cuidado es considerado como la representacién de cali-

dad de vida de un persona sana o enferma (Gonzélez y
Monroy, 2016). El cuidado se orienté desde dos pers-
pectivas: micro y macro. Desde la perspectiva micro se

concibié a la persona como un sujeto de adaptacién o

receptor del cuidado de enfermeria. Respecto a la pers-

pectiva macro, se consideré a la persona inserta en grupos

que engloban el concepto de persona como es la familia.

(Montes, Fierro, Flores y Armendariz, 2016)
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Asi mismo consideraron el ambiente, escenario don-
de crece, interactda y desarrolla la persona. También se
refirié como el contexto en el cual se reconocen los com-
ponentes sociales, culturales, espirituales, fisicos y psi-
colégicos de las personas. (Chamorro, Padilla, Gémez y
Quintero 2016)

En el segundo cuadro se muestra el enfoque teérico de
las investigaciones revisadas.

CuU4DRO 2. ENFOQUE TEORICO

Teoria Estudios

Modelo de Sistemas de Betty Neuman, basado en
la teorfa general de sistemas.

Teoria de Gestalt que describe la homeostasis
como un proceso a partir del cual un organismo se
mantiene en equilibrio.

Significado de estrés de Selye.

Teorfas de Enfermerfa a partir de
la reflexién acerca del cuidado.

Los enlaces de turno consisten en transferir la
responsabilidad de los pacientes a otro profesional,
con base en los aspectos relevantes de su cuidado.

Administracién de los servicios
de enfermeria.

Organizacién Mundial de la

Salud (OMS). Conceptos de salud.

Se apoyan en la prictica de Educacién para
o la salud, su objetivo es disefiar programas de
Salud publica. . By . ; .
intervencién destinados a modificar creencias,
costumbres y hébitos de salud.

Abordan temas como imagen de la enfermera,
Representaciones sociales de empatia de la familia hacia el paciente
Serge Moscovici. hospitalizado o no, asf como la verbalizacién de
emociones del paciente enfermo.

Fuente: Elaboracién propia.

La perspectiva tedrica involucré distintas corrientes,
lo que significé el despliegue de habilidades enfocadas a
la prevencién de enfermedades hacia la poblacién como
la préctica docente, lo que contribuyé en su incursién en
el dambito académico.
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En el tercer cuadro se senala la perspectiva metodolé-
gica de las investigaciones revisadas.

CuaDpRro 3. ENFOQUE METODOLOGICO

Método Procedimiento sistemdtico con rigor racional que
sigue una investigacion para explicar la realidad.

Cuantitativo-descriptivo correlacional

Cuantitativo Cuantitativo-descriptivo

Cuantitativo-transversal

Estudio cualitativo -descriptivo-interpretativo.

Cualitativo S o
Tradicién fenomenoldgica.

Fuente: Elaboracién propia.

El enfoque metodolégico fue variado, lo que permitié
observar que los investigadores abordaron su objeto de
estudio de forma explicita o implicita dependiendo del
contexto en el que desarroll6 su préctica profesional.

Discusion

Existe una ruta epistemoldgica que tiene como eje de es-
tudio el cuidado de la salud humana, cuyo desarrollo se
basa en problemas especificos de salud o enfermedad en
las distintas etapas de la vida de la persona, que se relacio-
nan con la perspectiva de investigacién cientifica propia
de esta disciplina.

De acuerdo a lo anterior, se encuentran investigacio-
nes que abordan el cuidado como objeto de estudios des-
de diferentes perspectivas: Cuidado asistencial, cuidado
preventivo educativo, mejora de la prictica de enfermeria
con respecto al cuidado y, percepcién social del cuidado,
las cuales se describen a continuacién.
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Cuidado asistencial

Se ubican tres sujetos de estudio, el paciente hospitali-
zado cuya edad es variada, el familiar del paciente y la
enfermera y enfermero (Puch, Uicab, Ruiz y Castaneda
2016). La construccién del conocimiento por parte de
los investigadores se da en dos vertientes, la prictica de
enfermeria asistencial y educativa.

En relacién a la prictica asistencial se parte de la im-
plementacién de modelos que han emergido de la teorfa
desarrollada en la ciencia de enfermeria, desde un enfo-
que critico — reflexivo el cual es dialéctico ya que permite
conocer y discriminar una accién de enfermeria de otra
(Aguinaga, Reynaga, y Beltrdn, 2016). En este sentido, la
relacién entre teorfa, practica, sistema de valores y creen-
cias, muestran que la ejecucién de dichos modelos garan-
tiza asertividad en la investigacién y su posterior aplica-
cién en contextos similares.

En tanto la préctica educativa, estd enfocada a los fa-
miliares responsables del cuidado del paciente hospitali-
zado (Ochoa, Cardoso y Reyes, 2016). La enfermera y
enfermero juegan el rol de facilitador de conocimiento
por medio del disefio de un modelo ensenanza — aprendi-
zaje que permite observar sus habilidades comunicativas
y asertivas para capacitar al familiar sobre el cuidado del
paciente. (Pérez, 2007)

A través de estas dos perspectivas, se observa que el
investigador transita por un proceso de reflexién inter-
subjetiva que lo confronta en una relacién yo-nosotros.
(Jaramillo, 2003)
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Cuidado preventivo educativo

Se genera un conocimiento de la persona y su entorno desde
el enfoque de la salud publica. Existe el disefio de programas
orientados a la educacién para salud dirigidos a la poblacién
con base en los conceptos establecidos por la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS, 1999), sobre enfermedades que
afectan a la poblacion en general tales como, diabetes, hi-
pertension obesidad, adicciones, embarazo, principalmente.
(Rios, Cruz, Becerril, y Maldonado, 2016)

Esto permite una aproximacién a la persona concreta,
de la que extrae informacién acerca de su vida cotidiana,
el contexto y ambiente familiar en el que intervienen fac-
tores culturales y econémicos, asi como la situacién con-
creta de su malestar y, lo qué significa y representa para la
persona la salud. (Almaraz y Alonso, 2016)

Mejora de la prictica de enfermeria

con respecto al cuidado

Se emplea el enfoque administrativo con base en la admi-
nistracién de los servicios de enfermeria que permite el
andlisis e implementacién de estrategias organizacionales
para la mejora de la préctica de enfermerfa.

Se construyen modelos con la finalidad de desarrollar
estrategias para la mejora del funcionamiento del servicio
de enfermeria en cuanto a espacio fisico, relaciones inter-
personales y la capacidad que tiene la enfermera y enferme-
ro para la atencién de la persona. (Ydfez y Zarate, 2016)

También se construye un proceso de conocimien-
to que guifa la prictica de la enfermera y enfermero en
cuanto a la calidad de cuidado que da al paciente, lo cual
permiten alcanzar y mantener un nivel adecuado de fun-
cionamiento general de la persona. (Urzua, 2012)
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Con base en lo anterior, la mejora de la préctica de
enfermeria se realiza en el marco de los fundamentos pro-
fesionales, fundamentos histéricos y filoséficos que guian
esta profesién. (Mdrquez, Mordn y Pérez, 2016)

Percepcién social del cuidado

Se basan en la teorfa de representacién social, emplea-
da principalmente en pedagogia, educacién, sociologia
y psicologia. La representacién social es una modalidad
particular del conocimiento, cuya funcién es el estudio
de la elaboracién de los comportamientos y la comunica-
cién entre las personas. Es un corpus organizado de cono-
cimientos y una de las actividades psiquicas gracias a las
cuales los hombres hacen inteligible la realidad. (Mosco-
vici y Hewstone, 1986)

Son estudios centrados en el cuidado desde el aspecto
subjetivo, a través de estudios de tipo interpretativo. Se
Abordaron temas como imagen de la enfermera, empa-
tia de la familia hacia el paciente hospitalizado o no, asi
como la verbalizacién de emociones del paciente enfer-
mo. (Bdez, Nava, Ramos y Medina, 2009)

Apoyarse en la sociologia permite comprender el
efecto de la socializacién y culturizacién que tienen en
la atencién del cuidado que proporciona la enfermera y
enfermero en su prictica cotidiana. (Benitez et al. 2016)

Existe un andlisis sobre el impacto social de la profe-
sién de enfermeria del que se concluye que la sociedad
continta viéndola como un oficio mis que una disciplina
cientifica. (Alba y Herndndez, 2016)

Se aborda el temor como una experiencia vivida que
enfrenta la familia ante el desconocimiento de la enferme-
dad y su cuidado de la persona que retorna a su domicilio
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(Cortés, Tzontehua, Ramirez y Garcia, 2016). Asi mismo
se analiza el impacto emocional que causa en la persona
cuando se le informa de su padecimiento. (Ochoa, Car-

doso y Reyes, 2016)

CONCLUSIONES

Existe un proceso epistemolégico dindmico que tiene va-
rias aristas. En primer lugar, se construye a partir de la
existencia de un conocimiento que se mantiene asi mis-
mo y a la enfermerfa como disciplina cientifica. En se-
gundo lugar, muestra cémo los investigadores examinan
al ser humano y comprenden su entorno, con la finalidad
de explicar las causas del problema que se han plantea-
do resolver, asi como los alcances que tiene la disciplina
para influir en el entorno donde se gesta dicho problema.
En tercer lugar, el proceso epistemoldgico objetiva, espe-
cializa y da un estatus de cientificidad al conocimiento
generado. En cuarto lugar, permite a los investigadores
confrontar los resultados con una realidad que no les es
ajena ya que se sitGian en un contexto general y particu-
lar susceptible de ser modificado. Finalmente, el proceso
epistemoldgico estd unido a la prictica cotidiana de la
enfermera y enfermero quienes tienen una participacién
activa con respecto al fenémeno estudiado.

Por lo tanto, el desarrollo investigativo en enfermeria
es trascendente y diverso. La construccién epistémica estd
centrada en el cuidado que determina la orientacién te6-
rica y metodoldgica de cada uno de los trabajos revisados.
Ademds, muestran el sustento en modelos conceptuales
y teorfas que abordan de forma explicita los diversos
campos de la prictica de enfermeria, ya sea asistencial,
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educativa, administrativa o preventiva, lo cual define su
lugar en el cuidado de la salud y le permite tener un es-
tatus de disciplina de conocimiento que responde a cues-
tionamientos sobre la realidad cotidiana de su quehacer
profesional.

Del proceso de construccién de conocimiento, emer-
gen propuestas que guian la forma de identificar situacio-
nes y fenémenos que falta atender y que contribuyen al
enriquecimiento de la disciplina.

Recurrir a disciplinas como la psicologia y sociologia,
permiten construir un proceso epistemoldgico en el cual
los investigadores observan un objeto que se conoce des-
de su vision subjetiva y se objetiva a través de la compren-
sién y la verificacién de las acciones del otro, es decir, su
sujeto de estudio.

Durante la construccién de los diversos procesos epis-
temoldgicos, los investigadores transitaron por un razo-
namiento complejo, sistematizado y deliberado, autodi-
rigido y orientado a la accién especifica de la profesion.

Con base en la sistematizacién de sus procesos intelec-
tuales y afectivos, los investigadores encuentran opciones
para la solucién de problemas de salud de acuerdo a los
postulados éticos de la profesién, que permiten la deli-
mitacién de la realidad en la que les corresponde incidir.

Finalmente, la investigacién en enfermeria es una
experiencia en dos sentidos, por un lado, la enfermera
investigadora se reconoce como parte de un equipo inter-
disciplinario que le permite colectivizar sus conocimien-
tos. Por el otro, la vivencia que influye en la percepcién
de si misma, una imagen que transita de alguien que
brinda un servicio asistencial, hacia la construccién de
una identidad académica.
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MODELO ESTRATEGICO PARA DISENAR
SITUACIONES DE APRENDIZAJE EN LOS
SISTEMAS DE EDUCACION A DISTANCIA

Ronald Feo!

INTRODUCCION

Transformar la realidad de los sistemas de educacién a
distancia exige un conjunto de acciones que alienten un
cambio profundo hacia horizontes que den mayor mo-
vilidad, disposicién, saberes y herramientas de manera
precisa a los actores clave que interactdan a distancia, que
a su vez, impacte favorablemente sobre su actuacién al
aprender o ensefar.

El estudiante al poseer medios tecnoldgicos que le dan
acceso a la informacidn, casi en tiempo real cuando este
la necesita (Castaneda y Adell, 2013), desarrolla venta-
jas sobre los escenarios educativos que lo conciben como
un ser pasivo, receptor y dependiente del profesor. Ese
mismo acceso a la tecnologia, a la red social y a la comu-
nidad global impone el reconocimiento de su actividad
mental auténoma en la administracién de las unidades
curriculares.

Para Cooperman (2014) los profesores representan
un pilar fundamental dentro de la estructura educativa
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a distancia y tecnoldgica, ya que ese contexto les exige
innovar, repensar sus acciones diddcticas, actualizar su vi-
sién pedagdgica para mejorar los procesos de mediacién
con los estudiantes. Martinez, Nufez y Gonzdlez (2014)
al analizar el panorama bosquejado en los escenarios de
aprendizaje a distancia, afirman que el profesor se en-
cuentra llamado a actualizar sus competencias al mismo
ritmo que el conocimiento avanza ante configuracién
global que imponen las Tecnologfas de la Informacién y
Comunicacién (TIC), la cual se encuentra a disposicién
de todos los sujetos, a través de la Internet y los medios
tecnolégicos.

La realidad descrita mueve a profesores, estudiantes y
al Sistemas de Educacién a Distancia en pleno; hoy dia es
inviable concebir que las situaciones de aprendizaje pro-
muevan la memorizacién sin significados, la que sitda al
estudiante a repetir y comprobar informacién.

Desde la perspectiva que plantea Godoy y Montes da
Silva (2015) se infiere que sobre los Sistemas de Educa-
cién a Distancia recaen dos desafios fundamentales: (a)
la formacién del profesor para que administre unidades
curriculares bajo a distancia, que le permita una concreta
postura ante el diseno de situaciones de aprendizaje; y (b)
el fomento del aprendizaje estratégico en la administra-
cién de las unidades curriculares a distancia, que genere
en el estudiante autonomia al aprender.

A partir de estas ideas descritas, emerge el Modelo
Estratégico para Disenar Situaciones de Aprendizaje en
los Sistemas de Educacién a Distancia (MEDSASED)
como una propuesta original e integral que enlaza la edu-
cacién a distancia con el aprendizaje estratégico, gene-
rando lineamientos sélidos para el disefio de situaciones
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de aprendizaje. Este modelo, se basa en los principios del
Didlogo Didéctico Mediado (Garcia, 2014) y la Teoria de
la Actividad (Leontiev, 1978), lo que le da vigencia a sus
directrices al reconocer que el estudiante posee actividad
mental que le brinda la posibilidad de un accionar au-
ténomo influyente en su propio proceso de aprendizaje.

DESARROLLO

Fundamentacién filoséfica

Los fundamentos filoséficos del MEDSASED se encuen-
tran orientados a partir de las aserciones tedricas de Hus-
serl (1949), Bertalamfly (1950), Morin (1982), Haber-
mas (1986) y Luhmann (1998), las cuales se senalan a
continuacion:

El mundo humano se percibe como el trasfondo en
el que distintos sujetos observan lo mismo de diferentes
modos; el conocimiento es posible pero relativo a ellos,
lo que crea muchas verdades sobre el mismo fenémeno.

El conocimiento humano se manifiesta como una in-
teraccién sujeto-objeto, que transita de la ignorancia al
saber en una actividad mental infinita, intrinsecamente
mediada por la praxis social. Donde los sistemas sociales
no son entidades que estén ubicados en un lugar en el
espacio y en el tiempo, se trata de una persistente con-
ciliacién entre sujetos, que los hacen reales y que origina
efectos reales.

El accionar humano es subordinado a la interaccién
de la personalidad individual y la social; la nocién de la
realidad es compleja, subjetiva, vivencial e imperfecta a
causa de las limitaciones humanas.
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El mundo, la vida humana y ser persona se establecen
de manera equilibrada a las interacciones sociales, ya que
a través de ella es como se comprende y adquiere sentido
del universo en que vive el individuo, lo representa, lo
describe, lo siente y lo manifiesta.

La sociedad no maniobra como una estructura objeti-
va dominante, mds bien las relaciones que se aprecian en-
tre los seres humanos se hacen dependientes del proceso
comunicativo; predominan los intereses y los valores de
cada sujeto lo que le da una influyente dependencia a la
visién subjetiva de la realidad.

Fundamentacién psicolégica

El MEDSASED a través de interpretacién de los postu-
lados de Brown (1975), Kagan y Lang (1978), Leontiev
(1978), Coll y Valls (1992), Herndndez (1998), formula
las siguientes orientaciones como base para la compren-
sién del proceso de aprendizaje humano:

La estructura cognitiva de cada sujeto es unica, las
experiencias y la forma de interpretarlas e interiorizarlas
tiene un cardcter individual determinado por su historia
de vida.

La estructura cognitiva no es estdtica es una construc-
cién personal que depende en gran medida de la subje-
tividad, con base en las emociones de cada sujeto y la
aprobacién social; la misma cambia conforme a cémo se
aprende, amplidndose, ajustindose y reestructurdndose.

Entre sujeto y objeto de conocimiento existe una re-
lacién dindmica; el sujeto es activo frente a lo real para
interpretar la informacién del entorno. El sujeto es quien
construye su propio conocimiento; sin una actividad
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mental que obedezca a necesidades internas, éste no se
produce.

Los procesos mentales definen las acciones que reali-
zan los sujetos y el orden de su ejecucién para lograr el
objetivo. El sujeto, al poseer conciencia de la 16gica de
sus procesos podrd ser auténomo. Esa estructura organiza
sus acciones intelectuales y lo hace sujeto de su actividad.

La construccién del aprendizaje se realiza todos los
dias, en casi todos los contextos de la vida, depende de la
representacion inicial que se tiene de la nueva informa-
cién y de la actividad externa o interna que se desarrolla
al respecto.

Fundamentacién pedagégica

A partir del conocimiento de los postulados teéricos de
Flavell (1976), Brown (1978) Dansereau (1985), Burén
(1999), Pintrich (2000), Silvestre y Zilberstein (2002) y
Zimmerman (2002) se infiere que la diddctica direccio-
nada por el enfoque del aprendizaje estratégico circuns-
cribe en los sistemas de educacién a distancia, las siguien-
tes premisas capaces de propiciar un sélido cimiento para
la reflexién pedagégica:

1. La ensenanza estratégica, confiere al profesor el
compromiso de ceder el control al estudiante en
referencia a la manera de abordar un problema;
esto debe inferirse a que es el profesor quien pro-
pone actividades escolares, pero es el estudiante el
que toma el camino pertinente para solucionarlas.

2. La ensefianza estratégica genera aprendices estra-
tégicos, consiste en que el estudiante se reconozca
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como sujeto activo desde el momento que toma
consciencia de la autorregulacién de su aprendizaje.

3. El aprendizaje estratégico implica una disposi-
cién a revisar en profundidad lo que representa
el aprendizaje, su concepcién interna y los pro-
cedimientos que se realizan para lograr la com-
prensién de la informacién. Es liberarse de la
predominancia de las acciones mecdnicas y las
condicionadas, vistas por el sujeto como férmu-
las para solventar los problemas. El resultado es
la valoracién de lo se hace para aprender y lo que
verdaderamente lleva a concretar el aprendizaje
auténomo con significados.

4. Las estrategias de aprendizaje son procedimien-
tos ejecutados de manera consciente por cada
sujeto orientado por un motivo para aprender;
estos procedimientos son influenciados por la
percepcién de la realidad del sujeto, sus habi-
lidades cognitivas y sus técnicas para procesar
informacién; de ahi que, cada estrategia es per-
sonal y dnica.

5. La apropiacién del escenario significa desarrollar
cualidades y habilidades para reconocer los con-
textos junto a sus demandas. Este proceso im-
pulsa la actualizacién y desarrollo permanente
de competencias profesionales y sociales.

Elementos articulantes del MEDSASED

El MEDSASED posee componentes adaptativos a las ne-
cesidades individuales y colectivas del sujeto que aprende a
distancia. Para Rodriguez (2012) todo modelo formativo
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estd llamado a impulsar un clima colectivo de aprendizaje
potenciador del desarrollo de la autoconsciencia.

EI MEDSASED propone la unién de una serie de ele-
mentos de manera flexible y sistémica que hacen referen-
cia al disefio de situaciones de aprendizaje que fomentan
aprendizaje estratégico en los estudiantes a distancia. El
escenario descrito, implica la activacién de los procesos
cognitivos bdsicos como andlisis, sintesis, comparacién y
clasificacién. Como también, procesos cognitivos supe-
riores como la metacognicién, que en conjunto permiten
procesar la informacién para comprenderla de manera
pertinente, formando conceptos y la construccién de es-
trategias de aprendizaje, lo que hace al estudiante generar
acciones auténomas para aprender a distancia.

El MEDSASED promueve el reconocimiento del es-
tudiante como un ser activo, capaz de construir estrate-
gias de aprendizaje, de aprender de manera auténoma, en
consideracién de las exigencias de su contexto y a la inte-
raccién con sus pares. Esto implica asumir al estudiante
como eje central del proceso educativo a distancia, lo que
permite integrar de manera ordenada, arménica y cohe-
rente las categorias constitutivas de un sistema de educa-
cién a distancia fomentador del aprendizaje estratégico.

Las categorias que se asocian alrededor del eje central
estudiante son: (a) Aprendizaje Estratégico; (b) Educa-
cién a Distancia; (c) Profesor; y (d) Diseno de Situacio-
nes de Aprendizaje. Estas, al encontrarse asociadas entre
si generan un elemento integrador determinante en las
acciones de los actores del proceso de aprendizaje y en-
senanza. El eje integrador se encuentra constituido por:
(a) Consciencia del proceso de Aprendizaje; y (b) Con-
cepcién de la Educacién a Distancia. Este eje integrador
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apoya el fomento de la reflexion, la autoconsciencia y la
accién estratégica al aprender o ensefar sobre la base de
la concepcién de la educacién a distancia.

El eje integrador, Consciencia del Proceso de Aprendi-
zaje — Concepcién de la Educacién a Distancia, impacta
sobre las cogniciones de los sujetos, favoreciendo la posi-
bilidad de vislumbrar las exigencias y desafios emergentes
cuando se ejercen acciones para solventar las situaciones
de aprendizaje presentes en los ambientes de aprendizaje.
El escenario planteado, exige un didlogo diddctico me-
diado que permita la interaccién entre los sujetos que
aprenden y ensefan.

El didlogo diddctico mediado emerge desde la interac-
cién entre los sujetos de aprendizaje y ensenanza o de los
medios de informacién basados en el principio de una co-
municacién diddctica, que generan didlogos simulados o
reales en espacios sincrénicos y asincronicos con la firme
intencién de forjar aprendizaje mediado por el profesor.

El didlogo diddctico mediado unifica los elementos
que promueven la regulacién del pensamiento, conjun-
tamente con las caracteristicas esenciales de la concep-
cién de educacién a distancia que surgen como planos
de concrecién para el disefio de situaciones de aprendi-
zaje fomentadoras del aprendizaje estratégico en sistemas
de educacién a distancia. Los planos de concrecién que
permiten disefiar situaciones de aprendizaje fomentado-
ras del aprendizaje estratégico en la educacién a distancia
son: (a) Contexto; (b) Ambiente de Aprendizaje; (c) Pro-
cesamiento de la Informacién; y (d) Tarea Integradora.

Las situaciones de aprendizaje se caracterizan por ge-
nerar acciones emocionales, afectivas, cognitivas y sociales
en los estudiantes, pertinentes para aprender en sintonfa
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con la autoconsciencia, la cual es activada y mediada por la
propia situacién. Es por eso que, el enfoque del aprendiza-
je estratégico, la metacognicién y las estrategias de apren-
dizaje, juegan un papel importante para la construccién
auténoma del aprendizaje en un contexto educativo. La

figura 1. muestra la representacién del MEDSASED.

FiGura 1. MODELO ESTRATEGICO PARA DISENAR
SITUACIONES DE APRENDIZAJE EN LOS SISTEMAS DE
Epucacion a Distancia (MEDSASED).
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Fuente: Elaboracién propia.

El eje Central Estudiante

Coloca al estudiante como foco de aprendizaje y ense-
fianza a distancia. Permite que se reconozca al estudiante
como un sujeto capaz de ser critico, creador y auto orga-
nizador de su conocimiento, que activa procesos cogniti-
vos para procesar informacién y actividad mental para el
alcance de metas de aprendizaje.
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La categoria Educacién a Distancia

Es un proceso educativo, sistemdtico centrado en un dii-
logo diddctico mediado, concentrado en multimedios y
procedimientos 16gicos que favorecen el procesamiento
de informacién, la formacién de conceptos, el aprendiza-
je y la construccién de conocimientos. Se cristaliza a tra-
vés de un proceso diddctico que no requiere la presencia-
lidad fisica de los agentes de ensenanza y de aprendizaje.

La categoria Profesor

Define al agente de ensefianza como un gufa, mediador y
tutor que disena situaciones de aprendizaje sobre la base
de reconocer a los estudiantes agentes activos y auténo-
mos. Conlleva al acompanamiento del estudiante, a que
aprenda a distinguir entre la diversidad de informacién a
su alcance, la que realmente tenga un valor y un signifi-
cado para él. Esta categoria tiene una asociacién directa
con la categoria educacién a distancia, de ella depende-
rd la administracién centrada en un didlogo didictico
mediado.

La categoria Disefno de Situaciones de Aprendizaje
Define los momentos, espacios, actividades y ambientes
organizados por el profesor con el objeto de promover
en el estudiante la construccién auténoma, responsable
de saberes para consolidar las competencias genéricas y
especificas que regulan una actuacién humana profesio-
nal en un ambiente dial6gico, desarrollado en un marco
ecolégico, contextual y relacional concebidos estos como
el centro educativo, el encuentro pedagdgico y las tareas
integradoras.
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La categoria Aprendizaje Estratégico

Es descrita como las acciones deliberadas y reflexivas por
parte del estudiante de sus estrategias cognitivas, meta-
cognitivas y sociales que le facilitan el procesamiento de
la informacién, la formacién de conceptos, el aprendizaje
y la construccién de conocimientos. Este proceso sucede
cuando el estudiante se enfrenta ante las demandas in-
telectuales que implican la solucién de una situacién de
aprendizaje. El aprendizaje estratégico, fomenta indepen-
dencia en los estudiantes, pero esto no puede interpre-
tarse como libertinaje; en realidad significa el empleo de
procesos de autoconsciencia para estudiar, determinando
cuales técnicas de estudio son adecuadas para una deter-
minada actividad, le favorecen o son compatibles dentro
de su mundo de experiencia.

El Eje Integrador

Emerge de la concrecién de la Consciencia del Proceso
de Aprendizaje y la Concepcién de la Educacién a Dis-
tancia; la primera es una propiedad del Aprendizaje Es-
tratégico y la segunda es una propiedad de la Educacién a
Distancia. Su configuracién integra y vincula de manera
coherente a las categorias: (a) Educacién a Distancia; (b)
Profesor; (c) Diseno de Situaciones de Aprendizaje; y (d)
Aprendizaje Estratégico.

El aporte que entrega la subcategoria Concepcién de
la Educacién a Distancia, al eje integrador, es influyente
en todo el proceso educativo, con énfasis en los momen-
tos iniciales del disefio de las situaciones de aprendiza-
je, de manera concreta su influencia define las siguientes
consideraciones:
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1. Los pensamientos, procedimientos y acciones de
los actores que ensefan y aprenden a distancia.
Se determinan a través de las interrogantes ope-
rativas ;Cudndo estudiar?, ;Cudndo responder?,
:Qué responder? Un profesor que manifieste es-
tas interrogantes, se estacionard en el lugar del
estudiante.

2. La consciencia del contexto a distancia en donde
se ejecutardn las estrategias y se implementardn
las situaciones de aprendizaje, genera acciones
para una planificacién diddctica del profesor
como una primera proyeccién ideal para admi-
nistrar la unidad curricular a distancia. La inten-
cién de la concepcién de la educacién a distan-
cia es generar una aproximacién y sensibiliza-
cién sobre lo que se debe hacer para generar un
ambiente propicio que medie la construccién de
respuestas individuales y colectivas mientras se
aprende.

3. El fomento de marcadores para que el estudian-
te conciba su aprendizaje. ;Cémo estudiar?,
¢Cudndo responder? y ;Qué responder?; supo-
ne el inicio de la implementacién de un proceso
autoconsciente y reflexivo que le favorecerd ha-
cia la construccién de estrategias de aprendizaje,
accién que le ayudard a medida que avance la
unidad curricular.

El eje integrador se consuma con los elementos de-
finitorios de la subcategoria Consciencia del Proceso de
Aprendizaje. Las interrogantes operativas emergentes son:
:Cémo?, ;Cudndo? y ;Para qué aprender?; ellas permiten
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contextualizar su esencia en el ambiente de aprendizaje.
La influencia de la Consciencia del Proceso de Aprendi-
zaje al estamento profesor es:

Invita al profesor a valorar sus acciones docentes
haciendo énfasis sobre la situacién de aprendizaje para
fomentar en el estudiante la autoconsciencia sobre los
procedimientos activados durante el procesamiento de la
informacién, el desarrollo de la tarea integradora o cual-
quier accién implicita en el aprendizaje emergente en el
ambiente de aprendizaje.

Estimula al profesor a reconocer al estudiante como
un agente que valora y consolida su estrategia de apren-
dizaje, que ejecutar procesos de manera consciente. Este
reconocimiento fomenta en el estudiante acciones meta-
cognitivas como revisar, regular y controlar el aprendizaje
durante la interaccién entre los medios didécticos, el pro-
fesor y los companeros.

Las dimensiones metacognitivas planificar, regular -
controlar y valorar sobre los propios pensamientos, con-
llevan a una accién a distancia responsable, critica, auto-
rregulada y auténoma. Este accionar impacta sobre todas
las situaciones de aprendizajes presentes en el ambiente
de aprendizaje, lo que impulsa una reconfiguracién por
parte del estudiante sobre el contexto y sus estrategias de
aprendizaje continuamente.

El Dialogo Didéctico Mediado

Representa al proceso de comunicacién diddctica, que
materializa la interaccién entre estudiante y profesor per-
mitiendo hacer realidad el encuentro pedagégico a distan-
cia. El didlogo diddctico mediado se encuentra presente
en los medios disenados bajo los principios del didlogo
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did4ctico simulado y real, esto significa la consideracién
y la apertura a lo que Garcia et al. (2011) define como
espacios de comunicacién asincrénicos y sincrénicos. El
didlogo didictico mediado es el instrumento de unién
entre los fenémenos y acciones propias del eje integrador
y las situaciones de aprendizaje.

Los Planos de Concrecién

Son elementos técnicos — pedagbgicos que integrados
permiten el diseno de situaciones de aprendizaje, dichos
elementos son: (a) Contexto; (b) Ambiente de Aprendi-
zaje; (c) Procesamiento de la informacién; y (c) Tareas In-
tegradoras. Cabe resaltar que, estos elementos ordenados
de una manera coherente con un miramiento continuo
hacia las expectativas del estudiante fomentan un dialogo
did4ctico mediado que establece un puente flexible de
comunicacién entre los agentes de aprendizaje y ensenan-
za. Los elementos mencionados, no son una secuencia de
fases que responden a un modelo de disefio instruccional,
son trazos flexibles alineados como consideraciones por
el profesor, desde sus ideas y andlisis iniciales para que el
estudiante desde sus motivos, que le impulsan a aprender,
pueda configurar sus estrategias de aprendizaje.

El contexto

Queda definido por la premisa que declara que todo estu-
diante posee la capacidad de autorregular su aprendizaje,
desarrollar aprendizaje auténomo y colaborativo que lo
impone como un sujeto activo. Pero para determinar los
rasgos de autonomia del estudiante, el profesor debe abrir
espacios que permitan analizar las caracteristicas y nece-
sidades, a través del empleo de las variables siguientes: (a)
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Necesidades de los Estudiantes; (b) Clima Afectivo; (c)
Entorno Socioeconémico; (d) Recursos Materiales y Tec-
nolégicos; (e) Nivel Educativo; y (f) Duracién/Tiempo.

El andlisis del contexto determina las acciones esencia-
les a considerar para el ambiente de aprendizaje y la situa-
cién ecolégica - contextual en donde se llevardn a cabo
los encuentros pedagégicos. Este anélisis puede realizarse
a través de: (a) Matriz DOFA; (b) Encuestas; (c) Entre-
vistas, u otra técnica, que conlleven a una comprensién
del fenémeno educativo.

El profesor puede considerar las siguientes interrogan-
tes como guias para acercarse a la realidad del estudiante:
¢Cémo es el escenario en el que se va a desarrollar las
situaciones de aprendizaje?, ;Qué duracién tendra el de-
sarrollo de cada situacién?, ;Qué conocimientos previos
poseen los estudiantes?, ;Cudl es el estilo de aprendizaje
de los estudiantes?, ;Cudles serdn las expectativas de los
estudiantes?, ;Coémo serdn las estrategias de aprendizaje?,
:Cudl es el nivel educativo donde se desarrollard la situa-
cién? y ;Cudntos estudiantes son?

El ambiente de aprendizaje

Es el espacio en donde se concretan las acciones de en-
sefar y aprender; es decir, se llevan a cabo las relaciones
entre profesor y estudiante o entre estudiante y estu-
diante. El ambiente de aprendizaje debe generar un cli-
ma receptivo, familiar, de respeto, de comunicacién que
motive al estudiante hacia la autonomia escolar que lo
ayuden al logro de los propésitos de la unidad curricu-
lar y el alcance de las metas del estudiante. Es necesario
indicar que el ambiente de aprendizaje, puede ser combi-
nado por marcos contextuales presenciales y a distancia

225



Ronald Feo

o virtuales. Ademds, un ambiente de aprendizaje podria
ser denominado como una situacién de aprendizaje ma-
cro, constituida por diversas situaciones de aprendizajes
a nivel micro que alojan o proponen tareas integradoras.

El profesor para disefiar un ambiente de aprendizaje
que responda al andlisis contextual debe abordar la ma-
yoria de las siguientes interrogantes: ;Poseo interés en los
procesos de guia, mediador, orientador y tutor?, ;Cémo
se fomentard la autorregulacién y la autonomia escolar?,
¢Cudles contenidos pueden ser abordados con mayor fa-
cilidad para promover aprendizaje estratégico?, ;Cudles
medios diddcticos se seleccionaran?, ;Cémo se fomentard
el didlogo diddctico mediado?, ;La gestién de la unidad
curricular facilita el fomento de la comunicacién didédcti-
cay el aprendizaje estratégico?, ;Cudles acciones se deben
valorar de manera formativa y cudles de manera final?,
:Cémo se hardn las pricticas para desarrollar habilidades
y concretar conocimientos? y ;Cudl serd la competencia
especifica a desarrollar?.

El procesamiento de la informacién

Son las implicaciones que se prevén durante el procesa-
miento de la informacién; implica activar procesos cog-
nitivos como actividad mental donde la mediacién del
profesor, conjuntamente con la informacién que expone
el medio didictico, fomentan en el estudiante el reco-
nocimiento consciente de los procesos cognitivos que
le facilitan procesar la informacién y comprenderla. Las
instrucciones, demandas y las actividades inmersas en
la situacién de aprendizaje orientan al estudiante hacia
la activacién de procesos cognitivos y procedimientos a
ejecutar.
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Las interrogantes sugeridas para este plano son:
¢Cémo se promoverd la activacién de procesos cogniti-
vos?, ;Cémo se captard la atencién del estudiante en cada
situacién de aprendizaje?, ;A partir de dénde se promo-
verd la metacognicién?, y ;Cudles son los procesos cogni-
tivos que deben activar los estudiantes?

Las tareas integradoras

Son labores insertas en un marco relacional donde los
estudiantes concretan los conocimientos, las habilidades,
los hébitos, los valores y la ética que propician el desarro-
llo de una competencia especifica ante una situacién, que
se aproxima a un problema ajustado al contexto social en
donde se desenvuelve el estudiante. A través de las tareas
integradoras, se lleva a cabo el proceso de evaluacién de
los aprendizajes, por lo que de manera operativa, cohe-
rente y pertinente las tareas integradoras se insertan en
la estrategia de evaluacién. Otra caracteristica esencial de
las tareas integradoras es que responden a una competen-
cia especifica que paulatinamente acarrean a escenarios
de mayor complejidad.

Cémo guia al disefio de las tareas integradoras de ma-
nera pertinente, en favor del estudiante se recomiendan
las siguientes interrogantes: ;Se logra el desarrollo de la
competencia especifica en la tarea integradora?, ;Cudnto
tiempo y recursos se debe emplear para su solucién?, ;La
tarea integradora responde a las expectativas del estudian-
te?, ;La tarea integradora promueve la reflexién y el pen-
samiento critico?, ;La tarea integradora necesita ayuda de
otros companeros o del profesor para su comprensién y
solucién?, ;Para abordar la tarea integradora se necesita
ayuda externa?, ;Cudl serd la estrategia de evaluacién?,
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¢Cudles instrumentos de evaluacién son pertinentes em-
plear?, ;Cuéles serdn los criterios para valorar y medir el
accionar del estudiante?, ;Cudles serdn las técnicas para
recabar la informacién? y ;Desde cudl marco de referen-
cia tedrico se analizardn e interpretaran la informacién
recabada?

Derivaciones aplicativas del MEDSASED

En los sistemas de educacién a nivel mundial caracteri-
zados en su mayoria por la exigencia de la presencialidad
se gesta una tendencia hacia la implementacién, adapta-
cién y actualizacién hacia la Educacién a Distancia. Para
Rama (2012) a nivel mundial se observan reformas de
enormes dimensiones que de manera radical impactan en
la gestién, funcionamiento, cobertura, pedagogia, actores
sociales, niveles de pertinencia y calidad con énfasis en las
arquitecturas tradicionales de funcionamiento.

El MEDSASED en pleno reconocimiento de esa rea-
lidad mundial, circunscribe sus elementos constitutivos
hacia esa tendencia, buscando de plantear una propuesta
operativa a distancia con bases teéricas s6lidas para dise-
fiar situaciones de aprendizaje que fomenten aprendizaje
estratégico en los estudiantes a distancia. El MEDSASED
asume el propésito de orientar los procesos educativos a
distancia hacia la formacién de sujetos criticos, creativos
y estratégicos que construyan sus estrategias de aprendi-
zaje al mismo tiempo que comprendan su realidad social
para el beneficio propio y el de los demds.
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CONCLUSIONES

El MEDSASED es flexible a la adaptacién de sus princi-
pios, premisas y elementos para una contextualizacién en
los sistemas de educacién presenciales, ya que la media-
cién entre profesor y estudiante se logra bajo la promo-
cién del didlogo didictico real, lo que impacta de igual
forma hacia el fomento del aprendizaje estratégico. Lo
enunciado se apoya en la aseveracién que Unicamente,
para aprender con significado es necesario poseer moti-
vos generadores de actividad mental y de acciones para
alcanzarlo.

El MEDSASED se define por poseer como epicen-
tro el aprendizaje, considerando al estudiante sujeto de
la educacién. Esta concepcién genera que el modelo sea
concebido con la finalidad de que el aprendiz active pro-
cesos de autorregulacién sobre su propio pensamiento lo
que favorece el desarrollo de la autonomia escolar.

El MEDSASED transciende en el hecho educativo ya
que genera espacios de interaccion e integracién humana,
donde los sujetos aprenden unos de otros motivados por
sus propias metas, conjuntamente con las demandas del
contexto que les rodea. Es en estos espacios mediatizados
donde el estudiante manifiesta, transforma y concibe la
realidad haciendo suyo al conocimiento.

EI MEDSASED no admite la figura del profesor como
un sujeto que declara contenidos disciplinares de manera
exclusiva, unilateral y hegeménica. Admite a un profesor
gufa, mediador, orientador y tutor que media situaciones
de aprendizaje.

El MEDSASED en esencia invita a los profesores a
detenerse a pensar sobre las acciones a implementar para
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administrar una unidad curricular a distancia, al mismo
tiempo que le apoya a seleccionar y disefar los medios
diddcticos que formardn al ambiente de aprendizaje o
apoyardn la situacién de aprendizaje. Para el estudian-
te el MEDSASED le invita a pensar sobre los recursos
y preparativos que debe realizar para aprender a distan-
cia de manera efectiva de cara a sus metas y motivos de
aprendizaje.

Finalmente, el MEDSASED induce al estudiante a
tomar conciencia sobre los medios comunicativos que él
empleard para informarse sobre los contenidos de la uni-
dad curricular a distancia, lo que proyecta una actuacién
favorable al abordar la situacién de aprendizaje aumen-
tando sus probabilidades de éxito a través de la estrategia
de aprendizaje como aproximaciones a lo que se debe ha-
cer de manera consciente para aprender.
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INTRODUCCION

El proyecto politico ecuatoriano considera fundamental
la trasformacién de la matriz productiva vinculada a la
incorporacién de capacidades centradas en el ser huma-
no, buscando generar un nucleo endégeno de acumula-
cién, no solo de capital sino de conocimiento, de manera
que el modelo socioeconémico que se va desarrollando
supere la condicién rentista que ha presentado histdrica-
mente. Desde el 2008 Ecuador ha ido transitando hacia
un modelo de desarrollo alternativo que ha tenido como
premisa fundamental la transformacién socioeconémica,
con especial énfasis en el ser humano.
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Con tales propésitos, se ha reconocido y potenciado
el papel que deben desempenar las universidades en el
proceso transformador. La generacién de conocimiento,
ademds, de su expresién en términos econémicos al in-
fluir en el desarrollo de las fuerzas productivas, es un im-
portante instrumento para la transformacién social.

La educacién superior constituye un importante me-
dio con que cuenta un pais para promover su desarrollo y
fortalecer su identidad nacional y autodeterminacién, las
tendencias y desafios de la misma en los paises en desarro-
llo especialmente en los de América Latina han sido objeto
de andlisis por numerosas organizaciones internacionales
entre las que se destaca la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.

En la Conferencia Mundial sobre la Educacién Supe-
rior, celebrada en Paris en el 2009, se abordé como tema
principal, La nueva dindmica de la educacion superior y la
investigacion para el cambio social y el desarrollo, destacin-
dose en el comunicado emitido por los paises participan-
tes los elementos fundamentales que deben caracterizar,
la responsabilidad social de la educacién superior; el ac-
ceso, equidad y calidad; la internacionalizacién, regiona-
lizacién y mundializacién y el aprendizaje asi como la
investigacion e innovacion.

El rol de las universidades en la sociedad del conoci-
miento adquiere una importancia destacada en la trans-
ferencia de los avances cientificos y tecnoldgicos al medio
socio-productivo en que se asientan, a través de las diver-
sas actividades de vinculacién con que interacttian las or-
ganizaciones educativas y las del medio socio-productivo.

Marx sefialé que en el seno de toda formacién social
coexisten histéricamente, junto a las formas modernas de
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produccidn, otras verdaderamente atrasadas; y asi mismo,
junto a las relaciones de produccién dominantes, los gérme-
nes de las nuevas relaciones que anticipan el advenimiento
de un nuevo modo de produccién. En el caso de Ecuador,
hay indicios de fortalecimiento de los sectores asociativos,
comunitarios y cooperativos, en cuyo seno se reproducen
otras relaciones muy préximas al socialismo. Y son precisa-
mente estos sectores los que constituyen la base material de
la transformacién econémico-social que impulsa el proyec-
to de la revolucién ciudadana. (Carrascal, 2014)

En Ecuador, el tema vinculacién universidad-sociedad,
ha sido de andlisis y reflexién en la tltima década, de ma-
nera especial para enfocar en nuevo rumbo de la universi-
dad ecuatoriana y su accionar con la sociedad. A partir de
la propuesta presentada por el Consejo de Educacién Su-
perior, acerca del mejoramiento de la calidad educativa, se
han realizado varios escritos y reflexiones sobre conceptos
y formas de vinculacién entre la universidad y la sociedad,
como una de las funciones sustantivas del quehacer univer-
sitario, otorgando a las empresas un papel importante por
su proceso dindmico y cambiante enmarcado en la ruptura
de paradigmas que buscan el fortalecimiento conjunto en
la trilogfa estado, empresa y universidad.

Asi mismo, se ha puesto de manifiesto que los pro-
yectos de vinculacién deben ser considerados pilares del
funcionamiento universitario, que junto con la docencia
y la investigacién aporten en la construccién de una insti-
tucién mds a tono con la sociedad del conocimiento y las
nuevas demandas que se plantean a las universidades. Es
asi que en el Ecuador, con el redimensionamiento otor-
gado a la educacién superior, esta tiene una ineludible
responsabilidad con la sociedad; llamandola a provocar el
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mejoramiento econémico, social, politico y cultural, a ser
participes del nuevo paradigma del desarrollo nacional en
la construccién del buen vivir como sistema de vida del
pueblo.

Por ello es importante el abordaje tedrico de la vincu-
lacién de la Universidad con la sociedad para llegar a con-
senso de cudles son las principales concepciones y varia-
bles a considerar en el estudio y medicién de los resultados
sobre el desarrollo de la educacién superior en el pais. En
ese contexto se define el objetivo del trabajo que consiste
en caracterizar el proceso de desarrollo universitario ecua-
toriano y su vinculacién con la sociedad, acontecido en
los dltimos afios, en una sociedad que potencia un proyec-
to alternativo basado en el concepto del buen vivir.

DESARROLLO

El proceso histérico ecuatoriano se ha marcado de forma
transcendental tras el regreso de la democracia en 1978.
Ecuador vivi6 décadas inestables a nivel politico, econé-
mico y social; sin embargo, en el 2007 se inici un pe-
riodo de estabilidad politica relativa. En septiembre del
2008, con el 64% de apoyo, la poblacién aprobé el texto
de la nueva Constitucién de la Republica, que se orienta
a adecuar la estructura juridica e institucional del Estado
hacia la promocién de un sistema econémico que preten-
de una relacién dindmica y equilibrada entre sociedad,
Estado, mercado y naturaleza; y que reconoce al ser hu-
mano como sujeto y fin.

Las politicas emprendidas en el nuevo estado, enmar-
can un modelo en el cual el ser humano, en armonia con
la naturaleza es lo mds importante; y, el buen vivir, el fin
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hacia el cual se encaminan todas las fuerzas de la deno-
minada Revolucién ciudadana. Es asi que, se inicia una
experiencia inédita que ha llamado a la reflexién de fil6-
sofos, humanistas y cientificos sociales, en el contexto de
la denominacién de Socialismo del siglo XXI.

La nueva forma de gestién estatal se plante6 impor-
tantes retos, por lo que se emprende el dificil camino de
reconstruir una sociedad devastada por el dominio de los
grandes poderes que han ejercido una nefasta influencia
durante toda la vida republicana: el poder politico, que se
repartié el Estado como botin de guerra; el poder finan-
ciero que provocé una catdstrofe de la que pocos ecuato-
rianos se salvaron; el poder medidtico que domina el ima-
ginario colectivo; el poder del imperio que sin necesidad
de intervenir fisicamente aboli la soberania de la nacién;
y otros poderes propios de un Estado corporativista ma-
nipulado por las presiones, el chantaje y los sobornos.

El proceso de transicién hacia el socialismo del Sumak
kawsay ha sido caracterizado por René Ramirez con las
siguientes palabras: “Serfa pretencioso e ingenuo - dice
- postular que de la noche a la manana se puede salir
tedrica, conceptual y hasta empiricamente del paradigma
del desarrollo y, asociado a éste, del esquema capitalista.
Por ello se argumenta que una propuesta seria desde el
pensamiento de izquierda deberia pensar detenidamente
la “gran transicién”. Empero, esto no significa abando-
nar la reflexién sobre la transformacién social ya que tal
situacién supondria resignarse a vivir - en el mejor de las
casos - en una sociedad “menos” injusta, pero injusta al
fin”. (Ramirez, 2010b)

Coincidiendo con el autor, cualquier propuesta refor-
mista no significarfa la solucién real de los problemas de
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la sociedad ecuatoriana. Mantener intactas las relaciones
sociales de produccién imperantes, deviene en limitan-
tes para el alcance de la propuesta transformadora que
Ecuador se propone, en la medida que no logra anular la
contradiccién econdémica fundamental del sistema. Por
ende, el proyecto es alternativo al neoliberalismo, pero
no a la légica del gran capital y por ende, requiere de la
participacién de todos los actores politicos, econémicos
y sociales de la sociedad ecuatoriana.

Por otro lado, es necesario reconocer que muchas de
las acciones y politicas publicas del gobierno son antagé-
nicas a la organizacién capitalista neoliberal de la socie-
dad. La aprobacién de la Ley de Regulacién y Control del
poder del mercado, por ejemplo, marca la separacién en-
tre el Estado y los poderes econémicos privados. La Ley
de Comunicacién, por su parte, establece limites claros
entre el poder financiero y el poder medidtico. Frente a
esto, lo menos que puede decirse es que existe un proceso
de trdnsito hacia un pos neoliberalismo.

Por supuesto, esto no significa un giro de 180 grados,
es decir, cambios esenciales en las relaciones sociales de
produccidn, pero si la construccién de nuevas relaciones
de poder que permiten poner en marcha politicas pro-
gresivas orientadas a salir, a largo plazo, del capitalismo
e incluir a todas las partes en el aporte equitativo para el
desarrollo del pais.

De alli la propuesta de la Revolucién ciudadana de
cambiar la matriz productiva del pafs, mediante la susti-
tucién del modelo primario-extractivista-exportador por
un modelo de produccién de bio-conocimiento, expor-
tador de bienes de alto valor agregado. La meta en este
sentido es la construccién de lo que Antonio Salamanca

238



Caracterizacién del proceso de desarrollo universitario ecuatoriano...

Serrano denomina la sociedad socialista de conocimien-
tos, en la cual el desarrollo productivo y tecnolégico, jun-
to al cambio de matriz productiva constituye tan solo un
componente, parcial pero indispensable para la estructu-
racién de la nueva sociedad. (Carrascal, 2014)

El libro de René Ramirez titulado Socialismo del Su-
mak kawsay o bio-socialismo republicano, y el Plan Na-
cional del Buen Vivir de la Secretaria Nacional de Pla-
nificacién y Desarrollo (SENPLADES), formulado para
los dos periodos de gobierno, 2009-2013 y 2013-2017
trazan la hoja de ruta del proyecto en cuanto a la mo-
dificacién de la estructura productiva y las consecuen-
cias esperadas a nivel general de la economia y, por ende,
de toda la sociedad. Todo esto a través de un proceso de
construccién del poder popular, que constituye el primer
objetivo del Plan, y la profundizacién de la democracia
participativa y deliberativa como condicién politica in-
dispensable. (Ramirez, 2010a)

Asi en el Plan Nacional del Buen Vivir (PNBV) elabo-
rado en el 2009, en el capitulo 5 sostiene que la sociedad
del buen vivir tiene que estar asociada a la construccién de
un nuevo modo de acumulacién y redistribucién. Los am-
plios niveles de desigualdad y exclusién que existen, ade-
mds de las précticas culturales que estdn enraizadas en la
sociedad, son consecuencias de una estrategia de desarrollo
que se ha sustentado principalmente en la acumulacién de
riqueza a través de la produccién de bienes primarios que
se han colocado en el mercado externo. Se trata de la estra-
tegia primario exportadora. Sin embargo, hay que sefalar
que tales resultados no son expresién de una estrategia de
desarrollo en si, sino de la légica de funcionamiento del
sistema capitalista, en un pais donde han sido insuficientes
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las politicas nacionales para revertir esa situacién. (Secreta-
rfa Nacional de Planificacién y Desarrollo, 2013)

El plan formulado para el periodo 2013-2017, da ma-
yor concrecién a este proceso de cambio en el modo de
acumulacién y distribucién a través del concepto de ma-
triz productiva. En los 10 tltimos afios, con una politica
adecuada de manejo o de los recursos publicos le ha per-
mitido al gobierno pagar la deuda fundamental: la deuda
social. Mientras en el 2006 se destinaba el 5.3% del Pro-
ducto Interno Bruto para el sector social, en el 2015 se
destiné 9,7%, lo cual significa en términos absolutos cer-
ca de 4 veces mds. No obstante, queda por hacer en tér-
minos de equidad, si observamos el indice de Desarrollo
Humano (IDH) como medida que combina la medicién
de tres factores: la esperanza de vida al nacer, el acceso a la
educacién y el ingreso nacional bruto per cdpita.

Ecuador registra un Indice de Desarrollo Humano de
0.732 en 2014, lo que ubica al pais en un alto nivel en
este ranking, por la aplicacién de politicas ptbicas orien-
tada al bienestar de la comunidad. Desde 1980, el Ecua-
dor ha crecido en promedio 0,57% cada afo. El estudio
del PNUD ubica a los paises, en Desarrollo Humano
muy alto, alto, medio y bajo. Ecuador estd en un rango
de 0,798 y 0,702, lo que lo ubica en el segmento de De-
sarrollo Humano Alto. (Andes, 2015)

Recientemente en la conferencia magistral “Economia
para el desarrollo: la experiencia ecuatoriana” ofrecida el
enero 27 de 2017 en la Universidad Complutense de Espa-
fia el ex primer mandatario Rafael Correa Delgado expresé:

Esta inversion publica ha generado grandes trans-

formaciones en vialidad, infraestructura logistica,
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telecomunicaciones, generacién eléctrica, seguridad
ciudadana y en competitividad sistémica y desarrollo
social en general. Gracias a esta inversién estratégica
hemos podido afrontar de mejor manera las externa-
lidades negativas que nos han golpeado en los ulti-
mos afnos. La inversién publica también ha sido un
gran dinamizador de la economia y ha actuado de
forma contra-ciclica para atenuar los impactos nega-
tivos de los choques externos. (Correa, 2017, p.12)

Entre 2006 y 2015 la economia ecuatoriana se ha duplica-
do, creciendo a una tasa real de 3,9%, por encima del pro-
medio latinoamericano de 2,9%. No solo hay crecimiento,
sino mejor redistribucién, ha habido justicia. Puede haber
un crecimiento con incremento de la desigualdad e incluso
de la pobreza. Entre el 2008 y 2014, se logré bajar casi 9
puntos la concentracién del ingreso medido por el coefi-
ciente de Gini, una reduccién 2,9 veces superior al pro-
medio de América. De acuerdo con la CEPAL, el Ecuador
es de los tres paises latinoamericanos que mds redujeron
pobreza por ingresos en el periodo 2006-2014. En el pe-
riodo 2006-2016 la pobreza ha caido de 37,6% a 22,9%.
De esta reduccidn, cerca de un 57% es por politicas redis-
tributivas, y tan solo un 43% por crecimiento. La extrema
pobreza, por primera vez en la historia, se ubica en menos
de dos digitos, al haber descendido de 16,9% en el 2006 a
8,7% en el 2016. (Correa, 2017)

En ese contexto y respecto a la Educacién Superior
También se observa que, en las Gltimas décadas, las decla-
raciones internacionales de la UNESCO (1998 — 2009),
sobre educacién superior han permitido un incremento
de la sensibilizacién de las universidades con respecto a
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su responsabilidad de poner al servicio de toda la comu-
nidad sus conocimientos y recursos. En la Declaracién
Mundial sobre la Educacién Superior en el Siglo XXI se
declara que es deber de las instituciones de educacién
superior realizar un andlisis interdisciplinario y transdis-
ciplinario de los desafios que enfrenta la sociedad para
poder afrontarlos y contribuir a su erradicacién y al desa-
rrollo social y humano.

En la Declaracién de la Conferencia Mundial de Edu-
cacién Superior del ano 2009, se reiteran estos plantea-
mientos y se hace énfasis en el liderazgo y responsabilidad
social de las universidades que, a través de sus procesos
sustantivos, docencia, investigacién y extension, fomen-
te un conocimiento profundo de la complejidad de los
problemas actuales de la sociedad, y que proporcione la
formacién en las capacidades humanas necesarias para
contribuir a garantizar los derechos humanos, entre ellos,
la equidad de género, la paz, el bienestar y el desarrollo
sustentable. (UNESCO, 2009)

En la Conferencia Ministerial de Bucarest en el 2012,
47 paises espacio europeo de educacién superior consi-
deraron que los centros de educacién superior deben ser
el pilar de las sociedades del conocimiento y dedicar sus
esfuerzos a superar la crisis actual.

La universidad desde su responsabilidad social debe
utilizar su influencia para transformar la sociedad, fun-
damentalmente en aquellos dmbitos que se encuentran
en situacién de mayor vulnerabilidad social y econémica
(De la Cruz y Sasia, 2008).

La comunidad académica debe fomentar el desarrollo
humano sustentable y sostenible. Sin embargo, esto no
puede ser posible si no se cuenta con una politica y una
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gestién universitaria socialmente responsable que articule
y dé coherencia a los pilares fundamentales de la institu-
cién: el pedagdgico, el epistemoldgico, el de accién social
y el organizativo (Vallaeys, de la Cruz y Sasia, 2009). Es
necesario que la universidad comprenda que su compro-
miso ético es una respuesta obligada hacia la sociedad.
Para Vallaeys (2014) las instituciones de educacién supe-
rior deben asumir su responsabilidad por los impactos so-
ciales y medioambientales que ejercen tanto en su dmbito
interno, como hacia el entorno.

Las respuestas novedosas a los problemas sociales y
globales se construyen con la participacién de sujetos
y actores sociales, y con caracteristicas de rapidez, per-
tinencia, eficacia, eficiencia, sostenibilidad y justicia ge-
nerando prioritariamente valor y transformacién social,
a través de la innovacién social universitaria responsable
como una competencia organizativa desde sus dmbitos
sustantivos: docencia, investigacidn, extension y gestion,
para transformarse y promover soluciones a los desafios
del entorno. (Villa, 2013)

En Ecuador, ni después de la crisis de 1999 ni antes
de la crisis mundial de 2009 ha existido un movimien-
to que permita afirmar que la universidad —como actor
social en movimiento— haya sido critica consigo misma
y critica con los problemas estructurales de la sociedad
ecuatoriana.

Dentro del contexto del Plan Nacional del Buen Vivir
y de la reforma de la educacién, Ecuador tiene el ob-
jetivo de tornarse en una sociedad del saber. La nueva
Ley Orgédnica de Educacién Superior (LOES) de 2010
propone un cambio de paradigma del desarrollo al buen
vivir y la transformacién de la educacién superior y del
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conocimiento en ciencias, tecnologl’a e innovacion es una
de las estrategias.

Entre las primeras medidas implementadas dentro
del plan, se instauran procedimientos de evaluacién y de
acreditacién de las instituciones, de sus programas y de
sus formaciones, con el fin de garantizar la calidad, la ob-
jetividad y los estdndares de la educacién superior. Ade-
mds de cerrar universidades de baja calidad, el gobierno
ha establecido que las universidades deben tener el 60%
del claustro con un grado cientifico de PhD dentro de 7
anos (hasta 2017), aunque esta fecha se aplazé al 2020
para, entre otras cosas, estimular el cambio de matriz
productiva.

Sin embargo, no es suficiente con que lo anterior sea
un propésito de la universidad. Desde la perspectiva de
la dimensién: relacién con el entorno, se evaltian las re-
laciones que la universidad entabla con otros dmbitos
de la sociedad, a través de su interaccidén con diferentes
instituciones, organizaciones y comunidades culturales,
econdémicas y educativas. Estas relaciones deben basar-
se en la reciprocidad, al compartir objetivos y proyectos
comunes que favorezcan el entendimiento, la reflexiéon y
la generacién de soluciones a retos locales, nacionales e
internacionales.

La vinculacién Universidad-empresa-gobierno toma
importancia en el intercambio de conocimientos y, por
ende, de relaciones, esa vinculacién contribuye al desa-
rrollo de la responsabilidad social de las instituciones que
participan en una sociedad. Los estudios acerca de la vin-
culacién Universidad-empresa-gobierno presentan regula-
ridades conceptuales y diferencias que evidencian la nece-
sidad de una relacién entre la docencia y sus practicas pre
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profesionales y la investigacién, con el entorno para desa-
rrollar relaciones de cooperacién mutuamente beneficiosas
entre las IES y la sociedad, de manera mds especifica, entre
las empresas y el gobierno (Ver Tabla 1).

En la literatura estudiada atn es insuficiente la impor-
tancia que se le da a la capacitacién como una via para im-
pulsar la transferencia entre la Universidad y los elementos
del entorno con los que interactda, asi sucede también con
el emprendimiento que resulta de la integracién de diver-
SOS Procesos.

En Ecuador el tema vinculacién, ha sido objeto de
andlisis y reflexion en la tltima década. A partir de la
propuesta presentada por el Consejo de Educacién Su-
perior, acerca del mejoramiento de la calidad educativa,
se han elaborado varios informes y reflexiones sobre con-
ceptos y formas de vinculacién entre la universidad y la
sociedad. El Mandato Constituyente No. 14, expedido
por la Asamblea Nacional Constituyente el 22 de julio
de 2008, establece la obligacién del Consejo Nacional
de Evaluacién y Acreditacién (CONEA) de elaborar un
informe técnico sobre el nivel de desempeno institucio-
nal de los establecimientos de educacién superior, a fin
de garantizar su calidad, propiciando su depuracién y
mejoramiento.

El articulo 350 de la Constitucién de la Reptblica del
Ecuador sefala que “el Sistema de Educacién Superior
tiene como finalidad la formacién académica y profe-
sional con visién cientifica y humanista; la investigacién
cientifica y tecnoldgica; la innovacién, promocién, de-
sarrollo y difusién de los saberes y las culturas; la cons-
truccién de soluciones para los problemas del pais, en
relacién con los objetivos del régimen de desarrollo”.
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T4BL4 1. CONCEPTOS DE VINCULACION

Autor Conceptos y valoraciones Palabras clave
Desde el punto de vista universitario,
es el proceso integral que articula las
funciones sustantivas de docencia,
investigacion, extensién de la cultura Docencia,
y los servicios de las Instituciones de investigacion,

Maldonado y - . A
Educacién Superior (IES) para su extension,

Gould (1994) . ., . . L
interaccion eficaz y eficiente con el interaccion eficaz y
entorno socio-econémico mediante el eficiente, entorno
desarrollo de acciones y proyectos de
beneficio mutuo, que contribuyan a su
posicionamiento social.

El conjunto de normas, planes,

reglamentos, recursos, actividades

administrativas, asi como acciones

y proyectos de enlace, mediante los

cuales las IES llevan a cabo, de manera .
sistematizada y coordinada, pero no Relaciones con los

Gould (2002) ; Y ada, p sectores, publicos,
burocratizada, sus relaciones con los - .

Y . . social y productivo
sectores, publicos, social y productivo,
los recursos son los insumos del
sistema, las actividades administrativas-
operativas transforman los insumos en
resultados.
Definen la vinculacién como “el medio
que permite interactuar con su entorno,
coordinando eficaz y eficientemente sus  Entorno,
funciones de docencia, investigacién y docencia,

Alcdntar y extension de la cultura y los servicios, investigacion

Arcos (2004) a la vez que favorece su capacidad de y extension,
relacionarse con los sectores productivo  posicionamiento
y social en acciones de beneficio mutuo, ~ estratégico

Alvarado-
Borrego (2009)

lo que favorece su posicionamiento
estratégico”.

Con la vinculacién, las IES consolidan
su pertinencia social a través de la
formacién de profesionales cada vez
con mayores conocimientos, aptitudes
y actitudes que les permiten incidir en
la sociedad; producir al interior de sus
espacios académicos ideas creativas e
innovadoras a partir del conocimiento
que debe traducirse, mediante el
impulso y apoyo necesarios, en
bienestar y desarrollo para la sociedad
en su conjunto, y en particular para la
educacién superior

Formacion de
profesionales,
innovacion,
sociedad

Fuente: elaboracién propia.
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T4BL4 1. CONCEPTOS DE VINCULACION

La vinculacién universidad-empresa
aparece como proceso relacionista
. que se conoce como resultado de
Nielsen, . N
cooperacién o acuerdos promovidos Resultado de
Chrautwaly P o
principalmente por las IES, donde cooperacion
Juul (2013) . .
se articulan una serie de procesos de
gestion del “conocimiento” conocido
como el “know-how”.

Fuente: elaboracién propia.

En el articulo 388 se define que: el Estado destinard
los recursos necesarios para la investigacién cientifica, el
desarrollo tecnolégico, la innovacién, la formacién cien-
tifica, la recuperacién y desarrollo de saberes ancestrales
y la difusién del conocimiento. Un porcentaje de estos
recursos se destinard a financiar proyectos mediante fon-
dos concursables. En esta perspectiva se puede proponer
proyectos de vinculacién financiables.

En Ecuador existe un marco normativo para las IES
donde se establecen lineamientos generales sobre cémo
llevar a cabo la vinculacién universidad con la sociedad;
el problema existente es la carencia de un modelo que
permita establecer, la nocién de universidad emprende-
dora que hoy se ha desarrollado en muchos paises a partir
del reconocimiento de la importancia de este enfoque,
utilizando avances para el desarrollo socio-econémico.

La Ley Orgdnica de Educacién Superior fortalece el
accionar de la vinculacién con la sociedad, entre otros,
en el articulo 107, el principio de pertinencia consiste
en que la educacién superior responda a las expectati-
vas y necesidades de la sociedad, a la planificacién na-
cional, y al régimen de desarrollo, a la prospectiva de de-
sarrollo cientifico, humanistico y tecnolégico mundial,
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y a la diversidad cultural. Para ello, las instituciones de
educacién superior articulardn su oferta docente, de in-
vestigacién y actividades de vinculacién con la sociedad,
a la demanda académica, a las necesidades de desarrollo
local, regional y nacional, a la innovacién y diversifica-
cién de profesiones y grados académicos, a las tendencias
del mercado ocupacional local, regional y nacional, a las
tendencias demogréficas locales, provinciales y regiona-
les; a la vinculacién con la estructura productiva actual
y potencial de la provincia y la regién, y a las politicas
nacionales de ciencia y tecnologfa.

En este cambio de paradigma que vive la universidad
ecuatoriana, que a través de sus funciones principales
(investigacion, docencia y proyeccién social), dentro del
marco de la autonomia institucional y la libertad acadé-
mica las instituciones de educacién superior deben pro-
pender hacia la interdisciplinariedad y promover el pen-
samiento critico; asi como una participacién ciudadana
activa que contribuya al desarrollo sostenible, la paz, el
bienestar y el respeto de los derechos humanos, incluyen-
do la equidad de género; deben buscar dreas de investi-
gacién y ensefanza que puedan apuntar hacia cuestiones
relativas al bienestar de la poblacién y al establecimiento
de una base local relevante y sélida en ciencia y tecnolo-
gia; debe crear asociaciones mutuamente beneficiosas con
las comunidades y la sociedad civil para lograr el 6ptimo
intercambio y la transmisién de conocimiento.

El cambio esencial de la universidad ecuatoriana debe
estar dirigido a continuar apostando por su transforma-
cién radical, una universidad nueva, transformadora,
humanista, técnica, productiva, inclusiva y sostenible
comprometida con el pais y con la formacién en valores
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del ser humano, adecuada al modelo politico social ele-
gido representativa una identidad propia que impulsa el
desarrollo de la matriz productiva donde se integran en
sinergia los procesos sustantivos: docencia, investigacién
y vinculacién con la comunidad.

Para lo cual la comunidad educativa debe contribuir
a la construccién cooperativa del nuevo modelo de edu-
cacién superior del pais mediante la implementacién de
acciones que contribuyan a que los actores desplieguen su
creatividad para transformar el actual modelo de educa-
cién superior dentro del nuevo marco de incentivos que
dibujan la normativa aqui analizada y el proyecto acadé-
mico ligado a la misma (Minteguiaga y Prieto, 2013).

Hace casi dos décadas, en Ecuador, la cultura de la
vinculacién entre Universidad - empresa se encontraba
en un nivel bésico. Adn persisten rasgos de esa situacién
y ésta se da en tres aspectos Casalet y Casas (citado en

Saavedra, 2009, p.23):

a. En dreas de reclutamiento, donde las empresas
participan con las universidades con las que tie-
nen acuerdo en su bolsa de trabajo, eventos y
ferias de reclutamiento, en las que se da priori-
dad a los estudiantes de tales instituciones por el
reconocimiento que tienen éstas y sus egresados.
Sin embargo, en este punto, las empresas no se
han involucrado en el disefio y desarrollo de los
planes y programas de estudio de las institucio-
nes que les proveen de personal.

b. Otro tipo de acercamiento entre empresa y uni-
versidad es el que se logra con la participacién en
la elaboracién de casos précticos. Esto se realiza,
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bésicamente, en las dreas de mercadotecnia y ad-
ministracién de recursos humanos, lo que sirve
de apoyo de manera confiable pero muy limitada.

c. Por tltimo, se tiene la vinculacién entre empresa
y universidad, donde se cuenta con la apertu-
ra por parte de las empresas para que los estu-
diantes realicen pricticas pre profesionales en las
dreas donde los académicos, durante el disefio y
desarrollo de los planes y programas de estudio,
han determinado que puede ser formativo.

Se requieren propuestas innovadoras, flexibles, dind-
micas para la formacién profesional y post profesional en
correspondencia con las demandas del desarrollo nacional,
que permitan vincular de manera efectiva la docencia, in-
vestigacién e interaccién social; articular coherentemente
los niveles de formacién (bdsica, profesional, post profesio-
nal); integrar la formacién cientifico-técnica y la formacién
humanistica, propiciando el cultivo de valores éticos como
la honestidad, responsabilidad, equidad y solidaridad, tan
necesarios en este momento en nuestra sociedad.

Para ello es necesario fundamentar los curriculums
con la investigacién de las necesidades del desarrollo so-
cial y de las pricticas profesionales; disenar y planificar el
proceso formativo, orientindolo al logro de aprendizajes
mds significativos que superen la retencién de informa-
cién y las actitudes individualistas, conformistas, con el
apoyo de una instrumentacién diddctica de enfoque cri-
tico, de manera que los estudios tengan reconocimiento
en el 4ambito nacional e internacional. (CONEA, 2003)

Es necesario continuar impulsando la investiga-
cién cientifica que dé solucién a los problemas sociales
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acuciantes y se convierta en factor que impulse el desa-
rrollo de las fuerzas productivas y propicie el cambio an-
helado de la matriz productiva donde el conocimiento
es un bien social que debe ser gestionado y comparti-
do. Otro nuevo reto es aprender a aprender y aprender a
emprender.

El anilisis realizado por los autores a partir de la revi-
sién documental de la pertinencia del modelo educativo
actual en Ecuador, destaca insuficiencias con respecto a la
vinculacién de la universidad con el entorno empresarial
y las instituciones ptblicas, siendo las mds representativas:

* La escasa articulacién de las carreras con los sec-
tores y ejes estratégicos de desarrollo social, cul-
tural, ambiental y productivo.

* Inexistencia de un diagnéstico de las necesida-
des de actores y sectores productivos, politicos,
sociales, ambientales y culturales, para la orga-
nizacién de las practicas pre-profesionales y por
ello los esfuerzos que se realizan no se logran
visibilizar.

* Los curriculos de las carreras no tienen integra-
dos sistemas de pricticas pre-profesionales su-
pervisadas, que posibiliten el desarrollo de las
capacidades investigativas y los desempefios pro-
fesionales, asi como la produccién de los proyec-
tos de investigacién, desarrollo e innovacién.

* No existen procesos de armonizacién y articula-
cién orgdnica, ni reglamentaria de las pricticas
pre-profesionales en cuanto a su cardcter inves-
tigativo, los niveles de aprendizaje y de vincu-
lacién con la sociedad. No son planificadas
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adecuadamente, estan desarticuladas, no res-
ponden a objetivos vinculados a los ejes estraté-
gicos de desarrollo de las zonas territoriales a las
que pertenecen las mismas.

Existen escasas iniciativas de programas de prac-
ticas que establezcan alianzas estratégicas con los
sectores productivos, de claro aporte a la matriz
productiva y que faciliten la inclusién laboral de
los futuros graduados.

Escasa articulacién de las carreras universitarias
a redes académicas y a la interaccién con pa-
res internacionales que posibilite programas y
acciones conjuntas para el mejoramiento de la
calidad. La articulacién y movilidad académica
se realiza de forma bilateral y por iniciativas es-
pecificas e institucionales.

Los fines y propésitos de las vinculaciones académi-
cas no estdn armonizados y coordinados, ni en fun-
cién del desarrollo de dominios del conocimiento,
ni de los campos de estudio interinstitucionales,
por lo que no apuntalan un proyecto educativo al
servicio de la transformacién de la sociedad.

En muchas universidades no se cuenta con siste-
mas de vinculacién, que articulen los diversos es-
fuerzos formativos y de gestién del conocimiento,
son escasos las vinculaciones de las carreras y los
programas de posgrado a las redes, coordinacio-
nes y plataformas interinstitucionales vinculadas
a proyectos de investigacion y gestién del conoci-
miento que generen impactos en la sociedad.
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La Universidad ecuatoriana, manabita y de mane-
ra particular la Universidad Técnica de Manabi, como
parte de este sistema social, no debe ser un ente aislado
de las tendencias internacionales, nacionales ni locales,
que se presentan tan conflictivas y contradictorias; mds
bien tiene que reconocer la necesidad de construir estra-
tegias factibles de ser asumidas bajo un compromiso de
colaboracién mutua, que promueva el interés y la parti-
cipacién del personal académico, estudiantil y organiza-
ciones productivas que fortalezcan la formacién de sus
estudiantes, produccién cientifica, formacién continua
a través de la capacitacién y fomento a las actividades
socio-productivas.

El Cantén Portoviejo ubicado en la Provincia de Ma-
nabi cuenta con dos Universidades, la Técnica de Mana-
bi (UTM) y la San Gregorio de Portoviejo. En la UTM
existen debilidades en torno a la vinculacién universidad-
empresa y gobierno local planteadas anteriormente como
generales para las universidades ecuatorianas que estin
presentes también en las ubicadas territorialmente en el
Cantén Portoviejo. La solucién demanda en primer lugar
romper la barrera de desconfianza mutua entre la triada
universidad-empresa-gobierno local, para luego estable-
cer apropiados mecanismos de acercamiento en la que
no s6lo se definan opciones, sino que se establezcan es-
trategias que promuevan una vinculacién a partir de la
articulacién de los procesos académicos e investigativos y
empresarial del Cantén Portoviejo.

No obstante, en los Gltimos cinco afos se han realizado
diversos proyectos de vinculacién entre la UTM y diversas
instituciones del territorio, de manera especifica y a modo
de ejemplo, se muestran los de la carrera de economia de
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la Facultad de Ciencias Administrativas y Econdmicas. El
total de proyectos realizados en la carrera se resumen en la
Tabla 2, en la que se observa que los proyectos sobre capa-
citacién y emprendimiento ocupan el 40,47 %. A partir
de ahi se propone aumentar el ndmero de proyectos que
contribuyan a elevar los emprendimientos en la provincia.

TABLA 2. RESUMEN DE LOS PROYECTOS DE VINCULACION

femas = 9 m 2 o 2 3
abordadosen =S o o o S S {é
los proyectos o A A o o

Capacitacién 4 1 2 2 1 10
1 3 1 2 7

Emprendimiento

Otros 4 7 4 5 3 2 25
Total dehoras 1430 13930 10950 14000 1760 8890 50960
Total de 30 213 109 216 216 136 920

estudiantes

Fuente: informes de vinculacién Facultad de Ciencias Administrativas y Econdmicas.

Dentro de los proyectos mds destacados estdn:

1. Apoyo a la definicién de estrategias para la crea-
cién de negocios productivos dirigido a la orga-
nizacién de mujeres Santa Mariana de Jests del
Cantén Junin.

2. Capacitacién sobre emprendimiento a los inte-
grantes de la comunidad cristiana de San Jacinto
de la parroquia Crucita.

3. Capacitacién sobre emprendimiento productivo
a la Asociacién de Agricultores Unidos en la co-
munidad Puerto Loor.
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4. Plan de capacitacién en negocios y marketing
dirigido a la Asociacién de pequefios comercian-
tes del Cantén Junin.

5. Capacitacién para la creacién de una caja de
ahorro en el sitio El Pollo de la parroquia Colon.

6. Desarrollo social mediante la creacién de los
huertos comunitarios y su contribucién en el co-
medor comunitario: de los padres los capuchinos.

7. Fortalecimiento de las capacidades organizacio-
nales de la microempresa “Manos Laboriosas”
de la ciudadela San Gregorio de la parroquia
Andrés de Vera del cantén Portoviejo.

8. Capacitacion en prdcticas laborales para incre-
mentar los ingresos a los miembros del comité

4 de agosto.

CONCLUSIONES

La Constitucién de la Republica del Ecuador orientada
a adecuar la estructura juridica e institucional del Estado
hacia la promocién de un sistema econémico que preten-
de una relacién dindmica y equilibrada entre la sociedad,
el Estado, el mercado y la naturaleza; reconoce al ser hu-
mano como sujeto y fin, que fomenta la democracia par-
ticipativa, una politica social redistributiva y el desarrollo
sustentable.

La responsabilidad social de la universidad es un eje
transversal de la labor académica que educa al alum-
nado para que sea solidario y socialmente responsable;
investigue construyendo conocimientos al servicio de la
sociedad. En la relacién de vinculacién con la sociedad
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deberd considerarse que la universidad tiene que enfren-
tar limitantes externas, pero debe incluir en la relacién
Universidad-empresa-gobierno la capacitacién, el em-
prendimiento y las pricticas de los estudiantes como ejes
principales de los modelos.

La vinculacién en la Universidad Técnica de Manabi
ha tenido avances en la cantidad de proyectos de vincula-
cién que han contribuido al desarrollo del territorio, so-
bre todo a través de la capacitacién y el emprendimiento,
los que han representado mds de un 40% de los proyectos
ejecutados. Ello refleja la viabilidad de esas variables en la
mejora de la relacién con el entorno.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

* Alcdntar, V.M., y. Arcos, J.L. (2004). La vinculacién como instru-
mento de imagen y posicionamiento de las instituciones de educacién
superior. Revista Electrénica de Investigacion educativa, 6(1), 1-12. Re-
cuperado de htep://www.redalyc.org/pdf/155/15506102.pdf

¢ Alvarado-Borrego, A. (2009). Vinculacién Universidad-Empresa
y su contribucién al desarrollo regional. Rz Ximhai, 5(1), 407-414.
* Asamblea Nacional. (2008). Constitucién de la Repiiblica del Ecua-
dor. Decreto s/n, Registro oficial 449 de octubre de 2008. Montecristi,
Manabi, Ecuador.

* Carrascal, M.V. (2014). E! proyecto de la Revolucién Ciudadana:
hacia el socialismo del Sumak Kausay. Paper presented at the Ponencia
presentada en el Primer Congreso de Etica y Filosofia Politica Uni-
versidad de Cuenca.

* Casalet, M., y Casas R. (1998). Un diagndstico sobre la vincu-
lacién Universidad-Empresa. En M.L, Saavedra (Ed.), Problemati-

ca y desafios actuales de la vinculacion universidad empresa: El caso

256



Caracterizacién del proceso de desarrollo universitario ecuatoriano...

mexicano (2009, Actualidad Contable FACES, 12(19), 100-119). Re-
cuperado de http://www.redalyc.org/html/257/25715409009/

* Consejo Nacional de Evaluacién y acreditacién de la Educacién Supe-
rior. (2009). Evaluacion de desempeno institucional de las universidades y
escuelas politécnicas del Ecuador. Mandato Constituyente No.14. Recupe-
rado de http://www.ceaaces.gob.ec/sitio/wp-content/uploads/2014/02/
INFORME_FINAL_UNIVERSIDADES_M141.pdf

. . (2003). La Calidad en la Universidad Ecuatoriana. Prin-
cipios, caracteristicas y estdndares de calidad. Recuperado de http://
unesdoc.unesco.org/images/0014/001496/149614s.pdf

* Correa, R. (27 de enero de 2017). Economia para el desarrollo: La
experiencia ecuatoriana. Conferencia magistral. Génova. Recuperado
de http://docplayer.es/36681154-Conferencia-magistral-economia-
para-el-desarrollo-la-experiencia-ecuatoriana.html

* De la Cruz, C., y Sasia, P. (2008). La responsabilidad de la uni-
versidad en el proyecto de construccién de una sociedad. Educacién
Superior y Sociedad, 13(2), 17-52. Recuperado de http://ess.iesalc.
unesco.org.ve/index.php/ess/article/view/39

* Ley Orgdnica de la Educacién Superior. Registro Oficial. Afio
II. § 298 (2010). Recuperado de http://www.ups.edu.ec/docu-
ments/10184/19367/Ley+Org%C3%A1nica+de+Educaci%C3%B
3n+Superior/b691001e-b2fb-47b6-8f54-6e32331a2a5¢

e Ecuador tiene un Indice de Desarrollo Alto, segiin estudio del
PNUD. (14 de diciembre de 2015). ANDES Agencia piiblica de No-
ticias del Ecuador y Suramérica. Recuperado de http://www.andes.
info.ec/es/noticias/ecuador-tiene-indice-desarrollo-alto-segun-estu-
dio-pnud.html

* Gould, G. (2002). Vinculacion universidad-sector productivo. Una
reflexion sobre la planeacion y operacion de programas de vinculacion.
México: Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de

Educacién Superior-Universidad Auténoma de Baja California.

257



G. M. Saltos-Briones - N. Pelegrin-Entenza - R. Esquivel-Garcia

* Maldonado, L., y Gould, G. (1994). La vinculacién como estra-
tegia de desarrollo en las Universidades e instituciones Pdblicas. Re-
vista de la Educacion Superior, 3(91), 1-11. Recuperado de http://
publicaciones.anuies.mx/pdfs/revista/Revista91_S2A3ES.pdf

* Minteguiaga, A., y Prieto C. (2013). Los actores del cambio en la
reinvencion de la universidad ecuatoriana. El papel estratégico del per-
sonal académico en la transformacion de la educacion superior en Ecua-
dor. Cuaderno de Politica Ptblica No. 2 — 12 ed. — Quito: IAEN.
* Nielsen, Ch., Chrautwald, J., y Juul, M. (2013). Levers of Mana-
gement in University—Industry Collaborations: How project mana-
gement affects value creation at different life-cycle stages of a colla-
boration. Tertiary Education and Management, 19(3), 246-266. doi:
http://dx.doi.org/10.1080/13583883.2013.795603

o Secretarfa Nacional de Planificacién y Desarrollo. (2013). Plan
Nacional para el Buen Vivir 2013-2017. Quito: Senplades. Recupe-
rado de www.buenvivir.gob.ec/69

* Ramirez, R. (2010a). Socialismo y sumak kasuay. En Secretarfa
Nacional de Planificacién y Desarrollo (lera edicidn), Los nuevos
retos de América Latina: socialismo y sumak kasuay (p, 5-6). Quito,
Ecuador: SENPLADES-Coleccién Memorias.

* Ramirez, R. (2010b). Transformar la Universidad para transformar
la sociedad. Quito: Secretarfa Nacional de Educacién Superior, Cien-
cia, Tecnologia e Innovacién.

* UNESCO (2009). Conferencia Mundial sobre la Educacidn Supe-
rior. La nueva dindmica de la educacion superior y la investigacion para
el cambio social y el desarrollo. Recuperado de htep://www.unesco.
org/education/WCHE2009/comunicado_es.pdf

* Vallaeys, F (2014). La responsabilidad social universitaria: un
nuevo modelo universitario contra la mercantilizacién. Revista Ibe-
roamericana de Educacién Superior, 5(12), 105-117. Recuperado de
https://ries.universia.net/article/view/137/responsabilidad-social-

universitaria-modelo-universitario-mercantilizacion

258



Caracterizacién del proceso de desarrollo universitario ecuatoriano...

* Valleys, E, de la Cruz, C., y Sasia, 2. (2009). Responsabilidad-Social-
Universitaria: Manual de Primeros Pasos. Banco Interamericano de De-
sarrollo. México: Mc-graw-Hill Interamericana Editores.

e Villa, A. (2013). ISUR Un Modelo de Evaluacion de Innovacién Social
Universitaria Responsable (ISUR). Bilbao: Tuning — América Latina. Pu-
blicaciones de la Universidad de Deusto. Recuperado de http://tuninga-
cademy.org/wp-content/uploads/2014/02/ISUR_LA_SPpdf

259






LA CERTIFICACION DEL INGLES, UN
INDICADOR DE LA CALIDAD EN EL
DEPARTAMENTO DE EDUCACION Y

HuMANIDADES

David Guadalupe Toledo Sarracino’
M. de Jests Gallegos Santiago?

Graciela Paz Alvarado’®

Eloisa Gallegos Santiago*

INTRODUCCION

Para responder a la pregunta ;Es la certificacién de las
lenguas extranjeras, el pardmetro de la calidad de ense-
fianza en la Humanidades? es importante hacer mencién
de los antecedentes de la certificacién de una lengua ex-
tranjera en la UABC, ademds de analizar los diferentes
modelos existentes en la certificacién de las lenguas ex-
tranjeras que se imparten y el impacto que ha tenido esta
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iniciativa al fortalecer la calidad de los programas de len-
guas extranjeras en la Facultad de Idiomas.

DESARROLLO

Antecedentes de la certificacién de una lengua extranjera
en la Universidad Auténoma de Baja California

Para la UABC la certificacién en lengua extranjera ha
sido un mecanismo de aseguramiento de la calidad del
proceso ensefanza aprendizaje. Este proceso garantiza
que los programas educativos estdn siendo efectivos y que
el programa estd cumpliendo con los propésitos estable-
cidos en materia de lengua extranjera.

La certificacién en lengua extranjera en la referida ins-
titucién data de los afos noventa cuando para académicos
y estudiantes potenciales a ingresar a programas de pos-
grado o intercambios académicos era necesario presentar
un examen estandarizado para medir el conocimiento del
idioma a un nivel intermedio, examen aplicado con el
tnico propésito de evaluar las competencias del idioma
inglés.

Este examen estandarizado con cardcter internacional
era considerado como el tnico instrumento con validez
oficial para evaluar las competencias del conocimiento
del idioma con un propésito netamente académico. En
ese momento, no se consideraba a la certificacién de una
lengua extranjera como un instrumento que media la ca-
lidad del programa en cual habia cursado el candidato.
Tampoco se consideraba como un instrumento que de-
terminara la capacidad en el idioma con propésitos de ser
utilizado para dmbitos profesionales y laborales.
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Por otra parte, la certificacién en el idioma inglés se ha
considerado como un conjunto de reactivos académicos
sin definir, que permiten obtener de un aval académico o
documento oficial que verifica la calidad en el aprendiza-
je o la ensenanza.

En otras palabras, la certificacién en el conocimiento
de una lengua extranjera para efectos de este trabajo, se
refiere a la calidad del desempeno académico de un in-
dividuo por medio de un proceso que mide el producto
educativo por medio de organismos o sistemas.

Por lo tanto, la certificacién respecto a una lengua ex-
tranjera utiliza instrumentos los cuales establecen para-
metros de calidad académica para permitir a estudiantes,
maestros, instituciones, asi como a organismos, generar
evidencia de que el proceso de formacién y desarrollo en
el dominio de un idioma se realiza adecuadamente.

El Marco Comuin Europeo de Referencia para las Len-
guas [MCERL] (2002) puntualiza que una de las formas
de acercarse a estos intereses de certificacién de una len-
gua extranjera es la relacién que se establece con el mode-
lo de las competencias lingiiisticas, las cuales habilitan al
individuo para actuar utilizando especificamente los me-
dios lingiiisticos (habilidades del idioma), permitiendo
identificar un abanico de pruebas en el mercado que se
caracterizard por responder a distintos estindares, prefe-
rentemente en los dmbitos nacionales o internacionales.

De acuerdo a Grounds (2006) en el proceso de certi-
ficacidn, el desarrollo de competencias también se refiere
a la suma de conocimientos, destrezas, actitudes y valo-
res como caracteristicas individuales que permiten a una
persona realizar acciones relacionadas directamente con
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la lengua. Sin embargo, puede asociarse esto con acciones
de todo tipo, incluidas las actividades lingiiisticas.

La certificacién de una lengua extranjera considera
vital a la competencia comunicativa la cual abarca diver-
sos componentes y a la vez que parte de lo lingiiistico,
lo sociolingiiistico y lo pragmdtico, asume que cada uno
de ellos comprende, en concreto, conocimientos, destre-
zas, actitudes y valores, como habilidades que tienden a
construir evidencias claras del conocimiento. Para consi-
derar a una persona como competente comunicativa es
necesario incluir los conocimientos y las destrezas 1éxicas,
fonolégicas y sinticticas y otras dimensiones de la lengua
como sistema, independientemente del valor sociolin-
giifstico de sus variantes y de las funciones pragmdticas
de sus realizaciones (MCERL, 2002, p.13).

Esto signiﬁca que la competencia comunicativa en
cualquier lengua extranjera de un individuo solo serd
certificada mediante un proceso que incluya los cono-
cimientos del sistema lingiiistico, por tanto, la certifica-
cién es un proceso que debe ser parte importante de una
institucién.

Otra accién encaminada en materia de acreditacién
de un segundo idioma en la UABC son los exdmenes ins-
titucionales enmarcados dentro del programa APRUE-
VA [Programa de Acceso a la Acreditacién]. Por iniciativa
institucional y dentro de la politica lingiiistica de posicio-
nar las lenguas extranjeras en la regién se crea el Centro
de Evaluacién y Acreditacién (CENVA) en Baja Califor-
nia, México. Este centro que atiende todo lo relacionado
con la acreditacién y certificacién de conocimiento del
idioma en los diferentes campi.
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De esta manera se impulsa la evaluacién del inglés a
través de exdmenes estandarizados tales como el Zest of
English as a Foreign Language (TOEFL), Test of English
for Internacional Communication (TOEIC), y Examen de
Lenguas Extranjeras en Linea (LEL), a los egresados del
programa de inglés como lengua extranjera y a docentes
a partir de la apertura de los CENVA en la Facultad de
Idiomas en Tijuana y Mexicali. (Montano, 2004, p.4)

Esta iniciativa ha permitido desarrollar una politica
lingiiistica que fortalece un drea de exdmenes internacio-
nales con diferentes modalidades de certificacién, a la vez
de implementar aquellas nuevas opciones de certificacién
que permitieran dar respuesta a la solicitud de los univer-
sitarios que cursan las carreras adscritas al departamento
de Educacién y Humanidades.

A partir del 2007, se establecié que todos los egresados
de los programas de lenguas extranjeras deberian presen-
tar un examen estandarizado o institucional que midiera
el conocimiento aprendido en el aula. Poco a poco se ha
ido desarrollando la cultura de evaluar los conocimientos
de los estudiantes de los programas de idiomas con exa-
menes existentes.

En la actualidad, la Facultad de Idiomas de la Uni-
versidad Auténoma de Baja California en México cuenta
con un grupo de profesores especialistas que participan
como parte de los proyectos institucionales en el disefio
de reactivos para aplicacién de exdmenes departamenta-
les y de certificacién en el idioma inglés, a fin de cumplir
con los estdndares internacionales.

Para la UABC la certificacién de las lenguas extran-
jeras es un proceso que pretende garantizar la calidad y
verifica que el conocimiento adquirido o aprendido es
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real y que este se demuestra a través de un conjunto de
pruebas que permiten la obtencién de un certificado o
constancia que da fe del nivel de conocimiento que un es-
tudiante, profesional o empleado posee en un momento
determinado de su vida académica o laboral.

Los exdmenes de certificacién institucional en la UABC
En la actualidad, la UABC cuenta con exdmenes estan-
darizados que miden el conocimiento del idioma inglés.
Los especialistas en evaluacién de lenguas extranjeras tra-
bajan de manera colegiada para analizar las competencias
a evaluar, adaptar y estructurar un conjunto de reactivos
que les permita construir un instrumento de cada lengua
extranjera que se imparta. CENVA cuenta con exdmenes
de certificacion institucional que reconoce el aprendizaje
de las lenguas extranjeras tales como: francés, italiano,
alemdn, y japonés.

Este trabajo tom¢ alrededor de doce meses para reunir
a los profesores de la planta estatal, analizar los progra-
mas, revisar diversos exdmenes internacionales y estruc-
turar los reactivos para conformar los exdmenes con los
que cuenta la Facultad de Idiomas de la UABC.

Existen diferentes razones por las cuales es necesario
que el conocimiento de una lengua sea acreditado por
una instancia reconocida. La certificacion:

1. Otorga reconocimiento profesional, local, na-
cional e internacional

2. Brinda satisfaccién personal al estudiante que
estudia lenguas extranjeras en las instancias don-
de se ensefan.
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3. Evalta el conocimiento de nivel de una lengua
extranjera y brinda a la institucién examinadora
un indicador de control de calidad a los progra-
mas educativos a nivel internacional.

4. Incrementa las oportunidades de empleo para
quienes certifican su nivel de lengua extranjera.

N

. Brinda oportunidades de crescimento intelectual
6. Incrementa la credibilidad en el mercado laboral
y académico
7. Certifica el nivel de lengua extranjera y conduce
a la institucién hacia el modelo de internaciona-
lizacién de los programas educativos.
8. Brinda indicadores de calidad para los progra-
mas educativos reconocidos por su calidad ante
el Programa Nacional de Posgrados de Calidad
(PNPC) del Conacyt, programas educativos re-
conocidos por el Consejo para la Acreditacién
de la Educacién Superior, A.C. (COPAES) y
ante los Comités Interinstitucionales de Evalua-

cién de la Educaciéon Superior (CIEES), A.C.

Como puede observarse, el proceso que se requiere
abordar dentro de la certificacién es complejo, porque
involucran actividades de planeacién y disefio académi-
co, organizacién de planes y contenidos, construccién
de ambientes de aprendizaje y finalmente, desarrollo de
estrategias que permiten evaluar de manera integral el
logro académico individual basado en competencias lin-
giifsticas. Asi como su consideracién en los procesos de
acreditacién externos.
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Ex4dmenes internacionales

De acuerdo a Huxtable, (2007), director de ensehanza y
exdmenes del Consejo Britdnico en México, un examen
de certificacién con reconocimiento internacional estd
estructurado de acuerdo con las necesidades de la socie-
dad, basado en el modelo de competencias lingiiisticas
que permitan sintetizar el esfuerzo académico y la habi-
lidad para medir los conocimientos en el idioma inglés
como un recurso de didlogo académico internacional.

La UABC en butsqueda de la calidad académica, ha
tomado como iniciativa fortalecer el 4rea de exdmenes
internacionales mediante la implementacién de mecanis-
mos que le permitan fortalecer los programas de lenguas
extranjeras y la importancia que este tipo de evaluacién
tiene en los programas de licenciaturas y posgrado. La
certificacion de una lengua extranjera es un valor agrega-
do que brinda a quien lo presente, seguridad y validez de
su competencia comunicativa en la lengua inglesa.

Por otro lado, con base en Montano (2004), Velasco
y Narrazolo (2006) y Toledo (2006) el proceso de certi-
ficacién del inglés como lengua extranjera es relevante y
trascendente para sus procesos de internacionalizacidn.
Es decir, conforme a estdndares internacionales y a
su impacto sobre la eficiencia de los programas que se
imparten, permitird acceder a mejores escenarios globa-
les donde la certificacién de la lengua requiere de cuatro
dmbitos relacionados a competencias globales:

a. Ambito personal: demostrando el nivel de in-
terés que la persona posea para corroborar el
dominio de un idioma mediante la dedicacién a
un interés particular o aficién.
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b. Ambito piiblico: demostracién de interés que la
persona posee como miembro de una sociedad o
alguna organizacion, y en el que se realizan tran-
sacciones de distintos tipos con una variedad de
propositos.

c. Ambito profesional: es aquél en el que una per-
sona desarrolla su trabajo o su profesién.

d. Ambito educativo: en el que la persona participa
en alguna forma organizada de aprendizaje; sobre
todo, aunque no necesariamente, dentro de una

institucion educativa (MCERL, 2002, p.49).

Para concluir este apartado, se sefiala que los exdmenes
internacionales en inglés de mayor demanda en la UABC
son los reconocidos por English Testing Services (ETS) y
por el Cambridge English Language Assessment (CELA).
Se puntualiza que dichos exdmenes han tomado mayor
presencia para fines de acreditacién de programas edu-
cativos de la DES de Educacién y Humanidades a partir
que se consideran como requisitos de egreso tal como rige
el Estatuto Escolar de la institucidn.

CONCLUSIONES

Para responder a la pregunta planteada al inicio de este
trabajo ;Es la certificacién de las lenguas extranjeras, el
pardmetro de la calidad de ensefianza en la Humanida-
des?, es necesario dar apertura a la bisqueda de vincu-
los entre las necesidades internacionales este proceso y
los requerimientos institucionales que permitan crear un
ambiente de especializacidn en el rubro de la certificacién
sistemdtica y actualizada.
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Poseer resultados sobre los dominios del nivel del in-
glés permitird que la universidad fortalezca sus acciones
en materia del fomento a las lenguas extranjeras y que la
certificacién tome un papel importante en la formacién
continua de quienes realicen estudios de lenguas, licen-
ciatura y posgrado.

Segtin Backman y Palmer (2006) la certificaciéon en
materia de lenguas extranjeras se centrard en el cardcter
del uso de la lengua, del usuario y en las consecuencias
respecto de la ensefianza-aprendizaje. Ademds del im-
pacto que en ésta tenga, denotando las evidencias de los
aprendizajes y las capacidades requeridas en la prictica
profesional del estudiante universitario y/o egresado de
un programa de estudio del idioma inglés como lengua
extranjera.

Enmarcado en este contexto, la UABC debe fortale-
cer su sistema de la certificacién en el idioma inglés y
otras lenguas que lleva actualmente, dar seguimiento a
los proyectos que se han emprendido en la materia de
politica lingiiistica y asi brindar un sistema integro sobre
el dominio de lenguas extranjeras con reconocimiento en
la regién por instituciones educativas, empresas, 6rganos
gubernamentales, y la sociedad en general.
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INTRODUGAO

O problema enfocado no presente estudo ¢ a investigagao
sobre a participagdo de estudantes africanos em proces-
sos de aprendizagem social no campo da educacio nao
formal. O presente estudo é parte de uma dissertacao de
Mestrado em Educagio apresentada, a Universidade Es-
tacio de S4, em 28 de marco de 2017.

Este campo compreende vdrias atividades pedagdgicas
desenvolvidas fora dos ambientes educacionais tradicionais
e almejam incentivar a participagao social (Gonzalez; Pe-
droza 2014). Assim, buscaremos focalizar o que interfere no
aprendizado do curso universitrio e sua contribuigao para

1) Gedgrafa e especialista em Sociologia Urbana — UER]. Mestre em Educagio — Es-
técio, 2017. Técnica em Assuntos Educacionais - UNIRIO. monicamota@gmail.com.
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coletineas e vinte e trés artigos em periédicos nacionais e dois em periédicos inter-
nacionais. Lider do grupo de pesquisa Politicas publicas e gestdao dgp.cnpq.br/dgp/
espelhogrupo/7394758256673992. waniagonzalez@gmail.com.

273



M. C. de Brito M. - W. R. Coutinho G.

a formagio humana daqueles que ingressam no programa
estudante convénio de graduacao — PEC G na UNIRIO.

O Programa de estudantes ¢ um convénio de gradu-
agao (PEC G) e cooperagio educacional internacional,
regida inicialmente pelo Decreto n° 55.613/1965, (Bra-
sil, 1965). No ano de 1967 o decreto foi alterado com a
inclusdo da parceria do Ministério da Educac¢io (MEC)
na coordenagio do programa. A proposta atual é para
vinda de estudantes estrangeiros, selecionados por via di-
plomitica, atuarem gratuitamente mesmo em institui¢oes
particulares. O PEC-G, em um primeiro momento, era
administrado exclusivamente pelo Ministério das Relagoes
Exteriores (MRE) ou Itamaraty. E no ano de 1967 que o
PEC-G passa a ser coordenado por dois ministérios em
conjunto: o Ministério das Relagoes Exteriores (MRE) e
o Ministério da Educagao (MEC). A UNIRIO aderiu ao
protocolo do PEC G em 1998. Em consulta ao sistema de
dados do MEC verificamos que até o primeiro semestre de
2016 havia cinquenta e dois estudantes ativos, de diversas
nacionalidades, participando do convénio na universidade

O referido programa é mantido pelo Ministério das
Relagoes Exteriores e pelo Ministério da Educacio e aten-
de paises em desenvolvimento, como fluxo de maior cres-
cimento, como ¢ o caso dos estudantes dos paises afri-
canos. Esta pesquisa procurou analisar os processos de
aprendizagens vivenciados no entorno, ou seja, fora do
contexto institucional da sala de aula. Ferndndez (2008)
utiliza o termo entorno ao argumentar sobre a necessida-
de de uma rede educativa que incorpore e reconhega as
préticas educativas que acontecem para além dos muros
da escola.
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Diante do exposto, o foco deste artigo sao as apren-
dizagens construidas em processos sociais coletivos, par-
ticipativos e experimentados por esses estudantes. E a
utilizagao destas prdticas em atividades nas agdes educa-
tivas organizadas nas associacoes de estudantes, na par-
ticipagdo em projetos e eventos socioculturais dentro e
fora do ambiente universitdrio e demais instituicoes de
educativas -, espagos onde a aprendizagem nao ¢ gerada
em estruturas formais de ensino escolar, mas sim no cam-
po da educacio nao formal e que tangenciam o espaco
da universidade. Falar sobre aprendizagem e saberes, fora
do sistema regular de ensino, implica traduzir o reconhe-
cimento da interpenetragao dessas acoes coletivas como
formadoras e produtoras de conhecimento.

A questio central que norteia este texto é a seguinte:
De que forma as diferentes agoes educativas realizadas,
pelos estudantes africanos, na Universidade e no entorno
interferem no aprendizado do curso universitdrio con-
tribuindo para a formacio humana dos participantes do

convénio PEC-G da UNIRIO?

Tal questdo se desdobra nas seguintes questoes

norteadoras:

* Como a universidade e seu entorno se apresen-
tam para estes estudantes, no que tange a oferta
de agoes educativas?

* De que maneira as agdes educativas e os diferen-

tes espagos formativos sao experimentados por

estes estudantes?

Qual a contribuigao dessas agoes educativas para
a formacao humana desses estudantes?
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Estas perguntas abriram a perspectiva para analisar
como as a¢des educativas nao formais se articulam na for-
magao social do ser humano. Tomamos como parAmetros
as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa e
o referencial teérico em que se fundamenta o presente
trabalho. A andlise, se deu a partir de trés eixos temdticos:
concepgdes de formagao humana, educagio nao formal e
aprendizagem ao longo da vida. Mediante estes trés eixos
temdticos, é que se procede a andlise dos dados levanta-
dos no campo, por meio da entrevista semiestruturada.

DESENVOLVIMENTO

Frente a complexidade da formagao humana, o relatério
da Comissio Dellors (1996), define os quatro pilares que
devem estar presentes na politica de melhoria da quali-
dade da educagio como sendo o aprender a conhecer, o
aprender a fazer, o aprender a ser e o aprender a aprender.
Morin (2011), propoe que a educagao seja fundamentada
em saberes capazes de contribuir para o enfrentamento
de questoes fundamentais referentes a toda a sociedade,
em todas as culturas, a ética, a cidadania e a solidarie-
dade planetdria do presente e do futuro. Para o autor, a
educagdo necessita abranger os processos biolégicos, psi-
colégicos, sociais, culturais, possibilitando formas diver-
sas de aprendizagem, tendo como centralidade operar as
relagoes humanas.

Assim, os sete saberes indispensdveis a educagio enun-
ciados por Morin, sio: o erro e a ilusio; o conhecimento
pertinente; ensinar a condi¢do humana; ensinar a identi-
dade terrena; enfrentar as incertezas; ensinar a compreen-
s30 e a ética do género humano
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Os sete saberes necessdrios a educacio do futuro nao
tém nenhum programa educativo, escolar ou univer-
sitdrio. Alids, nio estdo concentrados no primadrio,
nem no secunddrio, nem no ensino universitdrio, mas
abordam problemas especificos para cada um desses
niveis. Eles dizem respeito aos setes buracos negros da
educagao, completamente ignorados, subestimados
ou fragmentados nos programas educativos. Progra-
mas esses que, na minha opinido, devem ser coloca-
dos no centro das preocupacoes sobre a formagio dos
jovens, futuros cidaddos. (Morin, 2011, p.13)

O estudo cumpriu trés etapas bem delineadas. Houve um
momento inicial de revisao de literatura, quando se buscou
um referencial bibliografico que pudesse subsidiar o estudo.
Num segundo momento, empreendeu-se uma pesquisa de
campo e foram utilizados técnicas de coletas de dados dife-
renciados, como observagio nao participante, entrevista se-
miestruturada com dez estudantes-convénio, anélise docu-
mental e pesquisa de documentos na rede social Facebook
durante o periodo de realiza¢io da pesquisa 2015-2016. A
observagio teve papel central nio somente na escolha dos
participantes de pesquisa. Ela também foi guiada, princi-
palmente, na busca por articulagio tedrica que visasse pro-
blematizar as interacoes das agoes realizadas, nas associacoes
de estudantes e no entorno da universidade, com a percep-
¢ao de formagio dos estudantes. Jd o terceiro momento,
compreendeu a articulagio do referencial bibliogréfico e da
andlise dos dados coletados durante a pesquisa.

A andlise e interpretagao dos dados, foi elaborada com
base na técnica de andlise do contetido tematico, conforme
denominada por Turato (2003). Ela foi operacionalizada
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ap6s o esgotamento das leituras flutuantes em busca das
expressoes verbais ou textuais e temas gerais recorrentes,
que fazem a sua apari¢io no interior de vdrios contetidos
mais concretos. Logo, uma primeira forma de categoriza-
a0 e subcategorizagao constituindo o corpus da pesquisa.
As investigagoes tomaram por base as agoes educativas das
associagoes de estudantes e as préticas educativas vivencia-
das e experimentadas pelos sujeitos em demais instituigoes
e no entorno da universidade, levando em conta trés eixos

de abordagem:

* As inter-relacoes das aprendizagens e a as agoes
educativas.

* O que pensam os estudantes sobre conhecimen-
to e formacio.

* Contribuigao das aprendizagens para a forma-
¢ao humana.

Os sujeitos da pesquisa
A andlise das vivéncias e experiéncias educativas, se deu
com os estudantes oriundos do continente africano, que
realizam sua formagdo em nivel de graduagao, na Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro — UNIRIO, através
do Programa Estudante Convénio de Graduagao PEC-
-G, do governo brasileiro. Conforme definido pelo pro-
tocolo em vigéncia, este programa tem como objetivo a
formagao de recursos humanos, em paises classificados
como em desenvolvimento, de acordo com o explicitado
no manual do estudante-convénio (MRE, Brasil, 2015).
Com o intuito de coletar informagoes que contribuis-
sem para responder aos objetivos propostos, foram entre-
vistados dez estudantes, sendo: seis Guineenses e quatro
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Beninenses que participam do programa, em cursos di-
versificados. Esses estudantes sio distribuidos da seguinte
maneira: 3(trés) sao estudantes de medicina, 2(dois) sio
estudantes de ciéncia politica, 2 (dois) estudantes cursam
turismo, e 3(trés) estudantes cursam, administragio pu-
blica, ciéncias ambientais e biomedicina, respectivamen-
te. Visando a manutenc¢io do anonimato dos entrevista-
dos, adotamos nomes ficticios de acordo com as suges-
toes dos préprios.

A distribuigao dos estudantes por curso de formagao é
diversificada, em virtude deles direcionam suas escolhas de
acordo com as vagas que sao disponibilizadas pelos postos
da embaixada no pais de origem. Desse grupo a faixa etdria
dos estudantes estava entre 23 - 26 anos de idade e havia
apenas duas estudantes do sexo feminino. Quanto ao perfil
s6cio econdmico, ¢ possivel dizer que sao da classe média
africana na medida em que a viagem para o Brasil exija
muitas economias das familias dos estudantes, o programa
possibilita o acesso ao ensino superior gratuito.

Um dos pontos em destaque na caracteriza¢io dos su-
jeitos da pesquisa, é¢ que poucos sabem sobre o Brasil, além
do imagindrio do “paraiso”, no tocante ao desenvolvimen-
to social e a diversidade cultural. Apesar da pluralidade
cultural e académica do grupo, o que pode ser conside-
rado comum a todos estes sujeitos é que 0s mesmos so
conhecem o Brasil tal como é apresentado em boa parte
dos meios de entretenimento (telenovelas e filmes). Os fa-
tos cotidianos, que acontecem com os estudantes de forma
geral, promovem um processo de formagao, no qual eles
préprios desejam cada vez mais saber de si mesmos, do
outro e saber com o outro, para solucionar as questoes do
dia-a-dia durante o tempo em que vivem aqui.
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Durante as entrevistas, mesmo nao sendo o foco, os
estudantes falam sobre alguma situacio de preconceito
que vivenciaram, em contato com o entorno e também
no préprio cotidiano da universidade. Por exemplo, si-
tuagdes de racismo, algo que passaram a conhecer o sig-
nificado aqui no Brasil. Revelaram que, geralmente sio
confundidos com o negro brasileiro, o que é sentido por
eles como um certo incomodo, por significar um tipo de
perda ou negacio da sua identidade de origem. Confor-
me segue o relato do estudante Baio que apds entende-
rem o significado na pritica do que ¢ ser discriminado
pela tonalidade de pele e origem social, tendem a intera-
gir mais uns com os outros. Eles buscam possibilidades
para enfrentar esta situagdo, na participacio dos debates
gerados nas acoes do movimento estudantil ligado a te-
matica racial, no ensino superior, e em agoes educativas
organizadas pelas associagdes de estudantes.

[...] ndés temos que nos adaptar e também mostrar
que temos um papel na nova sociedade, porque
somos sujeitos ativos aqui. [...] somos pretos, so-
mos guineenses aqui mais do que quando estamos
no Guiné [...] os pretos daqui sao empregados na
casa dos brancos nio sao vistos como pares. [...]
os pretos brasileiros sao estrangeiros também aqui.
[...] quando um brasileiro fala ele diz jd sei vocé é
africano ou angolano, a Africa para os brasileiros é
um pais ou vocé ¢ de I4 ou de Angola. [...] o bra-
sileiro tem raiz de Africa, mas nio conhece Africa
[...] ndo estou querendo ser brasileiro entende, aqui
o que me afeta, afeta os pretos do Brasil. [...] estou

no mundo nio sou nem estou sozinho. Entao como
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vai respeitar costumes que nao conhece e como vai
representar e se identificar e se respeitar a pretos e
a si proprio. Entao o problema de preto daqui aca-
ba também sendo meu problema, entenda, mesmo
que eu tenha sotaque ou me vista com roupas de
grife ou com traje de africano, sou preto e as vezes
angolano, o que piora muito a minha vida quando
a policia me chama assim. Nao estou dizendo que
ser angolano ¢ ruim é que aqui j4 me disseram os
colegas que angolanos sio vistos como mafiosos, e
com o resto todo apagado nao conhece sua histéria,
sua cultura ai como vai ter argumento para ser forte
para enfrentar o problema de racismo. Falar de his-
toria e cultura dos pretos aqui ¢ fortalecer autoesti-
ma dos africanos e pretos brasileiros a se reconhecer.
(Comunicagio pessoal, 2016).

Outro ponto comum ao grupo, ¢ a maneira significativa
na participagao de experiéncias educativas em organizagoes
nao governamentais — ONGs, e demais instituicoes do ezn-
torno, voltados ao enfrentamento de situa¢oes do cotidiano
particular e coletivo. O quadro 1 mostra o perfil dos sujei-
tos da pesquisa.
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Quaprol. PERFIL DOS ENTREVISTADOS ELABORADO A
PARTIR DOS DADOS DAS ENTREVISTAS

Nome Curso Nacionalidade Sexo Idade Ago

educativa
Képpia Medicina Beninense F 25 Sim
Dossovi Medicina Beninnese M 23 Sim
Adenkoulé  Medicina Benineense M 24 Sim
Loui Cién_cias . Beninense M 25 Sim
Ambientais
Abou Cié,n N fa Guineense M 26 Sim
Politica
Baio gié,n N fa Guineense M 24 Sim
olitica
Aza Biomedicina Guineense M 24 Sim
Alabé A‘,im.inimagéo Guineense M 25 Sim
Publica
Kwadow Turismo Guineense M 26 Sim
Djamanca  Turismo Guineense F 25 Sim

Fuente: Elaborado pelas autoras.

Para compreender a dindmica dos espagos formativos
frequentados pelos estudantes buscamos descrevé-los na
segao seguinte.

O entorno e as agoes educativas

De modo geral, os estudantes se reinem, pelo menos
uma vez por més, em suas associagoes de estudantes.
Essas reunides podem ser restritas apenas as suas respec-
tivas nacionalidades e a comunidade de estudantes da
UNIRIO. Algumas vezes, hd participagao dos estudantes
nacionais de outras universidades do Rio de Janeiro. As
questoes e agoes desenvolvidas vao, desde o acolhimento
dos recém-chegados, organizagao de festas e eventos aca-
démicos, até debates sobre o enfretamento de situacoes
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do cotidiano. Fatos vivenciados no Brasil e questoes re-
lacionadas aos paises de origem sio focalizadas nos en-
contros. As associagdes funcionam principalmente como
um apoio coletivo para a sociabilizagao e resolugio de
conflitos que afetam o individuo ou o grupo.

Além das agoes educativas desenvolvidas nas associa-
coes, através dos dados coletados, identificamos que a
maioria dos estudantes participa de projetos académicos
e sociais dentro e fora da universidade. Em sua maioria
por intermédio das associa¢oes estudantis, e em uma ins-
tituigao nio governamental denominada Educagao e Ci-
dadania para Negros e Carentes - EDUCAFRO. Ainda
sobre as participagdes em grupos de discussoes, os estu-
dantes de medicina mencionaram sobre as contribuicées
do coletivo NegreX a partir dos debates sobre a questao
racial e social dos negros e afrodescendentes brasileiros
que cursam a graduacio em medicina. Outros estudantes
relataram a participagio nos Diretérios Académicos e nas
atividades desportivas.

Na intengao de conhecer como esse processo dialdgico
de aprendizagem pode possibilitar a ampliagao da for-
magido dos sujeitos, a a¢oes educativas foi organizado o
quadro 2. Nele consta as a¢oes educativas observadas no
entorno da Universidade. Elas estdo classificadas quanto
a temporalidade periddica, ou seja, sao programadas com
frequéncia e organizadas pelas associacoes citadas, com a
participagdo de estudantes PEC G de outras nacionalida-
des. E as agoes livres, que nos revela a participagao deles
no que acontece dentro e fora do ambiente institucional.
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Quapro 2. ENTOrRNO E ACOES EDUCATIVAS

ACAO LOCAL TEMPORALIDADE ORGANIZAGAO
Encontro regional
dos estudantes UFR] Periédica Associacio
PECG.
g}ﬂ% K:;to Sécio FEUC Periédica Associagio
Reunido dos
estudantes do UNIRIO Periédica Associacao
Benin
Evento sobre
Interculturalidade Associacio e demais
organizado pelos ~ UNIRIO Livre estudantes PEC G
estudantes
Debate sobre uniao Vila Olimpica
africana (todasas ~ da Mangueira/ Periédica Associacao
nacionalidades) UER]
Encontro e
recepcdo de novos BFN}SUO/ Periédica Associacio
estudantes
Reuniio associagao
dos estudantes FEUC Periédica Associacio
guineenses

IV Encontro Sécio

. o Associacio e demais
Cultural Dia da UFRR]J Periédica estudantes PEC G

Africa

IV Encontro Sécio Associacio ¢ demai
Cultural Dia da UFR] Periédica sodc 4610 EEE é s
Africa estudantes

Oficina Cultural  ONG Livre Individual

. Diretério
II?]ebate coletivo académico Livre Individual
eBrex (UNIRIO)
Jogos da Atlética SFNIg{/IO Livre Individual

Fuente: Elaborado pelas autoras.

Esses encontros nos permitiram constatar que, a parti-
cipagdo dos sujeitos variava conforme o interesse ou nao
na atividade ou assunto proposto. Enquanto alguns se
mostravam mobilizados pelas discussoes, outros se mobi-
lizavam para as atividades priticas. Porém, o interesse do
grupo em chegar a solu¢des conjuntas e a mobilizagio em



torno do que fazia sentido, de certa forma, os incentivava
a participagao continua.

As formulagoes dos entrevistados, sobre a participa-
¢do nas agoes educativas, vio ao encontro das reflexées
de Marcondes (2004) e de Enguita (2008) quando afir-
mam que o aprendizado ocorre em diferentes lugares,
nas contribuicdes dos processos de ensino-aprendizagem
construidos na educa¢io nao formal, por meio da prética
social, e a aquisi¢ao de um acervo de saberes. E o caso do
depoimento de Kdppia, ao considerar importante para a
formagao, um conjunto de conhecimentos que engloba
a técnica, as atitudes e as habilidades adquiridas fora do
espaco escolar e que constitui a autobiografia do sujeito.

[...] no cotidiano entendi que a universidade me dd
um diploma, mas, as regras da sociedade, e como
agir, tomar decisao, sem o saber da vida vocé pode
aprender muita coisa mas ¢ na prética de resolver
aprendi a dar valor a minha experiéncia nas coisas
que participei aqui na associago e na vidal...]. (Co-

municagao pessoal, 2016)

Caminho semelhante segue o estudante Aza, ao relatar
que o engajamento nas atividades coletivas possibilitou
a troca de conhecimento e certa consciéncia de si mes-
mo que se constrdi junto aos outros. A percep¢io desses
entrevistados sinaliza alguns dos pressupostos bésicos da
educacio nao formal defendida por Marcondes (2004).
Ela nos diz que, é a experiéncia das pessoas no trabal-
ho coletivo e na vivéncia de situagoes desafiadoras, que
gera aprendizado de novos saberes e/ou reformula o que
era antigo e a relacao de complementaridade no sentido



de “desenvolver campos de aprendizagens e saberes que
lhes sao especificos”. Ainda com rela¢io de interativida-
de, problematizada por Ferndndez (2008), ao considerar
a multiplicidade de sujeitos e suas intervencoes prticas
no cotidiano como um sistema ativo, em permanente
processo de constru¢io e reconstru¢io do conhecimen-
to que estrategicamente contribui para ampliar o pro-
cesso de formagio que se constitui em humanizagio dos
individuos.

Do conjunto dos relatos obtidos, no que se refere as
agdes educativas das quais participam nas associacoes e
nos debates e demais agdes no entorno, houve destaque
quanto a percepgio do processo sinérgico. Processo esse
em que todas as experiéncias interagem entre si e que os
prepara e condiciona para as experiéncias educacionais
subsequentes. Assim, o que se aprende nas praticas educa-
tivas nao formais é verificada no ambiente formal, como
segue o depoimento do estudante Loui sobre a importin-
cia para a formac¢io da promogiao de conscientizagiao do
grupo, diante da responsabilidade social, da solidariedade
“[...] para enfrentar problema de racismo falar de histéria
social e cultura dos pretos aqui é fortalecer a autoestima
dos pretos brasileiros e dos pretos africanos a questao ¢é
problema de todos inclusive meu” De acordo com o rela-
to do estudante Alabé, as a¢oes e os debates que participa
sao planejados a partir de um conjunto de demandas ou
conflitos que produzem uma prética social e politica.

Sobre a mobiliza¢ao e participagio nas agoes educa-
tivas coletivas, estas se constituem de acordo com Gohn
(2010), em uma tomada de consciéncia do seu papel so-
cial ativo no processo de aprendizagem. A acao educativa
nao é apresentada como uma prdtica qualquer e sim com



uma intencionalidade, que envolve outros saberes e ex-
periéncias resultantes de um processo de auto formagao
diante da complexidade da vida.

Formagio e aprendizagem ao longo da vida
Das entrevistas realizadas pode-se afirmar que, o enten-
dimento do grupo sobre o conhecimento e a formacao, é
o de reconhecimento dos processos educativos acontece-
rem em diferentes locais e em diversas situacoes sociais.
Fato que torna clara a necessidade de aprender ao longo
da vida toda, e que o tipo de aprendizagem mais valoriza-
do nio se limita exclusivamente ao aprendizado curricu-
lar. Para o grupo dos estudantes participantes da pesquisa
se estende a a¢io de aprender desde conhecimento espe-
cifico do curso escolhido até o aprendizado de atitudes
mobilizadoras. Atitudes que envolvem reflexdo, partici-
pacao e solidariedade e evidencia a dimensao ampliada
implicando em um processo de aprendizagem social.
Nos relatos sobre conhecimento, os estudantes apre-
sentaram criticas quanto a auséncia de espagos na univer-
sidade e na cidade que, evoquem o continente africano.
E mesmo de representacdes do negro brasileiro, alguns
estudantes chegam a afirmar que mesmo na universidade,
nio h4 como adquirir conhecimentos sobre a Africa se no
curriculo do curso escolhido nio houver uma disciplina
obrigatéria de histéria da Africa. Um aspecto relevante,
diz respeito ao impacto da produgao do conhecimento
tedrico no dia a dia. O estudante Abou apresenta uma
postura critica no tocante & comunicagao da universidade
com o entorno. Ele alerta para a necessidade de conectar
as diferentes estruturas do saber como uma forma de re-
construcio. E a partir da desconstrucio social, por meio



de uma convivéncia ativa entre o saber cientifico e o saber
popular, que circula e se faz presente na organizacio da
vida fora dos muros da universidade.

O relato do estudante Abou, sobre as prdticas discri-
minatérias que perpassam o cotidiano das sociedades
africanas e brasileira, se aproximaram das argumentagoes
de Walsh (2005). Essas argumentagdes sao apresentadas
quanto a importincia do reconhecimento da diversida-
de como componente fundamental para a educagao em
uma perspectiva intercultural. E também para a promo-
¢ao de uma nova relagio social, na qual os grupos dia-
loguem sem hierarquizagao. Uma educagio intercultural
estd associada a ensinar e a compreender as diferengas.
De acordo com Morin (2011, p.102) “¢ o caminho para
a humanizacao das relacoes humanas”.

Um dos grandes desafios atuais a educagio parece
ser o aprender a conviver, a respeitar o outro, 20 mesmo
tempo, a diferenca e a identidade quanto a si mesmo.
Entender que, a compreensao humana ocorre quando
se aprende e se reaprende incessantemente com a vida e
com 0s outros.

Vale destacar que, as reflexdes em torno da intercul-
turalidade, encontram-se presentes nos saberes que en-
volvem o ensino da condicao humana, da identidade e
da ética na perspectiva do conhecimento significativo, no
qual, se rompe com a visao linear, enriquecendo o dii-
logo, tornando possivel a compreensao da pluralidade e
complexidade humana. No quadro 3, constam as apren-
dizagens e saberes elencados pelo grupo de estudantes ad-
quiridos através da participagao nas agoes educativas que
contribui o aprendizado do curso escolhido ampliando a
formacio.



QUADRO 3. APRENDIZAGEM E SABERES PARA A FORMAGAO
RELACIONADOS PELOS ESTUDANTES COMO ADQUIRIDOS NAS
ACOES EDUCATIVAS

Aprendizagem Saberes
Autoformagao
Do Ser klteressc )
utonomia
Autoestima

Proatividade
Cooperagio
Mobilizar
Negociar

Do Fazer

Respeito
. Falar e Escutar
Do Conviver Solidariedade

Compartilhar

Outra Cultura
Do Aprender gultu'ra politica
xperimentar
Consciéncia ampliada do mundo

Fuente: Elaborado pelas autoras.

Esse conjunto de saberes e aprendizagens revelam que,
para a maior parte dos entrevistados, estas aprendizagens
sa0 o carater formativo da educacio nao formal. Em rela-
a0 as associagoes, a questdo é sempre respondida a par-
tir da consciéncia adquirida sobre quais sao os direitos e
os deveres dos individuos. E culminam com a extingao
da postura que os estudantes definem como passivos no
tocante aos direitos e deveres coletivos tangenciando as
conceitualizagdes de Morin (2001). Essa teoria diz respei-
to aos sete saberes necessirios para a educagio do futuro,
como o desenvolvimento de valores, atitudes, espirito cri-
tico, capacidade de decisio, protagonismo, consideran-
do o contexto sécio cultural dos sujeitos e os desafios do
mundo contemporineo.



Segundo os estudantes Baio e Aza, as associagoes re-
definem os eixos articuladores da identidade e da soli-
dariedade, cujo efeito mais importante é dado no plano
coletivo. A estudante Djamanca enfatiza que, as prdticas
de didlogo nas agdes educativas produzem novas formas
de expressar as demandas sociais.

[...] “quando nos organizamos para discutir e re-
solver coisas, as coisas sio de interesse coletivo e
os objetivos a serem atingidos nao sio s6 os meus,
mas é maior ¢ dos outros todos que estdo ali com o
mesmo interesse mesmo que seja problema de um
ou dois. Essa mobiliza¢ao e compromisso social que
tenho aprendi em equipe colaboratival...]”. (Co-

municagao pessoal, 2016)

O fato das a¢oes serem organizadas a partir das interacoes
entre os sujeitos possibilita a estes ler o mundo, compre-
ender seus interesses e negociar situagdes suscetiveis de
consenso.

E possivel aqui fazer uma aproximacio ao que Morin
(2011) argumenta sobre a busca do saber se constituir
em uma atitude produtora de sentidos, permitindo que
o sujeito desenvolva a conscientizagio de si mesmo ao
se relacionar com o outro, que lhe é complementar ou
oposto. E assim, reconhece-se enquanto espécie humana
e compreende e aprende por meio dessa relagao.

No tocante aos impactos para formacio, as experién-
cias e vivéncias nas temdticas politicas e sociais ligadas
as agcoes do movimento estudantil relacionado a temdtica
racial do negro brasileiro sao evidentes. Os estudantes re-
latam que, essas agoes potencializam o desenvolvimento



da autonomia, da habilidade de administrar conflitos, fa-
zer escolhas e a constru¢io de um tipo de solidariedade
coletiva.

Um contraponto a questao da participagio, como
aprendente, foi percebido no relato do estudante Dosso-
vi. Apesar de comunicar a intencao de articular o saber
da experiéncia aos conhecimentos adquiridos, como for-
ma de responder ao seu projeto de formagao futuro, o
estudante nao reconhece que a atitude de conviver com
a diferenga contribua para o seu processo de formacio.
Porém, menciona que precisa modificar sua proposta de
agao para ouvir as demandas do grupo que atende no
projeto cuja agao educativa é voltada para criangas e ado-
lescentes em vulnerabilidade social.

O estudante deixa entrever que hd uma influéncia re-
ciproca entre o individuo e o social - entre ele préprio e
o grupo de criangas — que ao reordenar o jd estabeleci-
do, produz-se a si mesmo e é produzido pelo mundo. E
aproxima a aprendizagem e a formagao a um saber social,
interpenetrado pelas experiéncias do presente com as ex-
pectativas futuras. O aprender adquire referéncia na sua
experiéncia pessoal e na relagio com o outro.

Aproximando os relatos obtidos das teorizagdes de
Morin (2011), depreende-se que o processo formativo
atual, pée em jogo o préprio Ser do sujeito. Envolve o
Fazer/Aprender/Conviver apontando a necessidade de
haver uma articulagao entre os saberes que se encontram
desconectados e o reconhecimento das singularidades
histéricas e culturais. Desta forma, expoe as ilusdes do
conhecimento, de maneira a possibilitar uma necessdria
revisao da concepgao de formagio humana, que une os



sujeitos como parte de uma mesma humanidade e poten-
cializa préticas sociais emancipatdrias.

CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Da anilise dos dados obtidos, pode-se constatar que os
estudantes, ao tentarem compreender o contexto social
no qual estdo inseridos e ao elaborarem novas estratégias
para dar conta das dificuldades do cotidiano, desenvol-
vem um agir social e politico. Este fato simultaneamente
se associa a identidade do sujeito, e a complexidade da
vida. Portanto, ao potencializar a formacao dos sujeitos,
nao sé se tornam aptos a entender suas necessidades reais,
mas também participam ativamente da sociedade onde
vivem e ampliam sua consciéncia planetdria.

Outro ponto a ser destacado é que, a universidade e
seu entorno, se apresentam para estes estudantes com
algumas faces ora agraddveis, ora desagraddveis. Alguns
dos aspectos destacados pelos participantes da pesquisa
foram: a abertura da universidade ao didlogo com muitos
movimentos sociais, mas, em contrapartida, nio perce-
bem que essa troca efetivamente interfira na produgio do
conhecimento de 4reas hegemonicas.

Uma segunda situagio, que chama bastante atengao
dos estudantes, é a postura reivindicatdria e a participagao
de muitos estudantes universitdrios em algumas questoes
do cotidiano. Fato que, segundo os jovens, ao mergu-
lhar nas questdes do cotidiano, exigiu que mobilizassem
muitos recursos emocionais, sociais e humanos. O que
provocou um processo de reflexdo e construgio de uma
no¢ao de si mesmo e do seu papel enquanto sujeito. En-
tre os aspectos desagraddveis, na visao dos estudantes, ¢ o



fato de perceberem que ser negro e de classe popular no
Brasil, significava ser estigmatizado e ser negro africano
com sotaque, implicava também alguns estigmas. Além
desta situagdo, ao trazer a tona a percep¢ao das variadas
formas de preconceito que existe no Brasil, os estudantes
também mencionam o fato de que aqui, se sabe pouco
sobre a Africa. Ainda que, tantos os brasileiros, como eles
préprios, também pouco sabem sobre o préprio Brasil
esse tempo de vivéncia possibilitado pelo programa, po-
deria trazer alguma mudangca de sentido, a partir de uma
reintegracio os lagos histéricos e culturais entre os paises.

A participagio dos estudantes do PEC-G nio se re-
sume aos estudos ou a experiéncia de sala de aula, pois
envolve outros aspectos tais como o desejo de conhecer
outros lugares, de aventurar-se. Um dos questionamentos
direcionados aos estudantes, foi como experimentam os
diferentes espagos formativos e como vivenciam outras
acoes educativas. De acordo com as entrevistas realizadas,
ao participarem de alguns debates e movimentos sociais,
os estudantes passam a conhecer novos espacos formati-
vos. Segundo os seus relatos, esses locais “abre a mente”
e os deixa dispostos a conhecer tudo e vivenciar com o
mundo uma aprendizagem de trocas, estabelecendo um
didlogo entre as culturas e as pessoas.

Essas agdes possibilitaram a constru¢io de uma iden-
tidade coletiva articulando a solidariedade e a cultura
politica, por meio de préticas reivindicatérias. Priticas
essas, observadas no relato sobre a renovacio dos vistos
e passaportes, uma demanda coletiva que reorientou a
prépria miquina estatal. Bem como a prépria ideia de
organizacio do dia da Africa, no qual as palestras e de-
mais atividades buscam, simultaneamente, desconstruir



os estere6tipos que incomodam os estudantes PEC-G
e refletir a respeito da relevincia da inser¢do do negro
na sociedade brasileira. E ainda, as oficinas de histéria e
cultura, que sao divulgadas nas escolas e demais espagos
e oferecem a possibilidade de reflexdes sobre o auto pre-
conceito. Ainda de acordo com as opgoes tedricas des-
ta pesquisa, a constru¢io de uma identidade coletiva do
grupo, promove o hdbito de cooperagio.

Nos relatos dos estudantes sobre as experiéncias nos
projetos participativos e nas agdes educativas das asso-
ciagoes, a linguagem e o mundo da vida, sao apresenta-
dos como um instrumento para o encontro com o outro.
Num mundo compartilhado de significado, que poten-
cializa habilidades e atua ressignificando valores e nor-
mas, esse processo configura-se como fundamental para
a formagio humana. Diante do exposto a Universidade
deve ampliar o didlogo com as Organizagoes da Socie-
dade Civil as quais os estudantes pesquisados mantém
contato, entre as quais destacamos: as Organizacoes Nao
Governamentais e as Associacoes de Estudantes.

Ao longo do texto abordamos a importancia das apren-
dizagens adquiridas no entorno da Universidade pelos jo-
vens possibilitando esses individuos se tornarem cidadaos
éticos, ativos, participativos com responsabilidade diante
do outro e do mundo. Os estudantes, a0 demonstrarem
interesse em participar das agdes educativas promovidas
pelas associagoes e pelo entorno, abrem janelas de conhe-
cimento em um processo interativo de formagao.

Faz-se necessirio admitir que as janelas de conheci-
mentos, reconhecidas pelos sujeitos participantes, se
configuraram em uma dinimica do sujeito consigo mes-
mo e com o mundo. Esse ato se d4 em um processo de



aprendizagem ativa e inter-relacionada remetendo a for-
macio humana a um circuito interconectado no indivi-
dual e no social, no particular e no coletivo, nos saberes
produzido no espago formal e no espago nio formal.

O grande desafio aos espacos de educagio formal é o
de ultrapassar a visao da instituigao formal encerrada em
si mesmo e constituida pela divisao entre produtores e
receptores de conhecimento. Mas, reconhecemos que os
espagos de educagio formal ainda estdo pouco abertos
ao didlogo com outras organizagoes coletivas e comuni-
dades, grupos que atuam também como produtoras de
conhecimento. Enfim, uma relacio interativa com o en-
torno, significa acreditar na multiplicidade de espagos for-
mativos na sociedade que ao se articularem incrementam
a formagao humana. Assim, considerar as intervencoes
préticas no cotidiano como um sistema ativo, em perma-
nente processo de construgao e reconstrugao do conheci-
mento e que, estrategicamente contribui para ampliar o
processo de formagio que se constitui em humanizagio
dos individuos.

Nesse sentido, se o conceito de formacio encontra li-
mites no universo empirico das institui¢des formais de
ensino, a interagdo como outras redes e espagos de edu-
ca¢do nao formal, apresenta-se como possibilidades de
complementagao e ampliagio do papel relevante que a
educagao apresenta na forma¢io humana dos individuos.
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INTRODUCCION

En el campo de las Ciencias Pedagégicas, tanto en Cuba
como en el extranjero, se han aportado metodologias ge-
nerales para el trabajo con la comprensién de textos en
diversas asignaturas y niveles de ensenanza. No obstante,
si bien se han revelado importantes aportes al proceso
de comprensién de textos, el tratamiento diddctico a los
diferentes niveles de comprensién a través de las asigna-
turas del curriculo en la Educacién Superior no ha sido
aun resuelto.

Para lograr éxito en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje de la comprensién de textos, es imprescindible que el
estudiante lea y realice ejercicios variados sobre la lectura.
Este es un proceso de reconstruccién o reelaboracién in-
dividual de cada lector, a partir de las ideas que el autor
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expone en el mismo, porque no todos los lectores tienen
el mismo nivel de desarrollo intelectual para comprender
un texto, porque no viven, ni actiian, ni se relacionan
en las mismas condiciones socioculturales, ni tienen el
mismo conocimiento, es por esto que se hace necesario
utilizar la experiencia personal de cada ser humano.

Los estudios sobre la transicién por los niveles de com-
prensién no son muy proliferos en los diferentes niveles
educativos. No obstante, las investigaciones consultadas,
de manera general, ponen cada vez mayor énfasis en la
necesidad de explicitar mds el vinculo que existe entre
los conocimientos adquiridos por los estudiantes en sus
experiencias vividas y los contextos socioculturales donde
se desarrolla la lectura objeto de estudio.

El de-cursar de la did4ctica de la lengua hace evidente
que, de una concepcién que abordaba por separado com-
ponentes tradicionales como la lectura, la expresién oral,
la gramdtica, la ortografia y la expresién escrita, se tran-
sita hacia una nocién mds integradora, que identifica los
llamados componentes funcionales en los que la lengua
interviene: la comprensién, el andlisis y la construccién.
Al respecto Roméu (2006) plantea:

Redimensiona las concepciones que le anteceden al
aplicar normas, reglas, descripcién de estructuras,
en una visién discursiva para la comprensién y pro-
duccién de textos, lo que le permite sustentar un
enfoque, cognitivo, comunicativo y sociocultural
de la lengua, en el que los procesos de cognicién
y comunicacién adquieren su verdadero significa-

do y sentido, en dependencia de la intencién y la
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finalidad que le imprimen los sujetos en diferentes
contextos. (p.491)

Por ello se sustenta la importancia del contexto en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la comprensién de tex-
tos y se coincide con Méndez, Herndndez y Haber (2016)
en que el contexto se construye como la base mental de
eventos de comunicacién e interaccién, y constituye asi-
mismo la base de la produccién y comprensién discursi-
vas. Afaden ademds que “el contexto determina no sélo
la informacién que va a ser textualizada, sino también el
modo en que ella va a ser enmarcada en el texto”. (p.190)
Vogler, Crivello y Woodhead (2008), explican que
la transicién es un proceso eficiente, cambiante, que
comprende continuidades y discontinuidades variadas
de saberes y experiencias acumuladas por el estudiante,
asi como acontecimientos y procesos clave que ocurren
en periodos o coyunturas especificos a lo largo del curso
de la vida. Si bien se concibe la ensefianza de la lengua
centrada en los componentes funcionales: comprensién,
andlisis y construccién de textos, se hace necesario colo-
car en un primer lugar la ensefianza de estrategias que
permitan su dominio; en particular, la transicién por los
niveles de comprensién de textos constituye parte de un
proceso de aproximacién al contenido del texto, que en
no pocos casos requiere de una estrategia diddctica que
favorezca la citada transicién, para lograr la competencia
cognitiva, comunicativa y sociocultural en los estudiantes
de la Educacién Superior, objetivo del presente.
Montafio, Enriquez, Seijas, Romero y Rodrl’guez
(2011) plantean que en el proceso de lectura la com-
prensién es esencial. La comprensién permite penetrar
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en la esencia de los fenémenos y es un proceso de gran
significacion en todas las disciplinas humanisticas. Es asi
que dependiendo de diversos elementos, un lector podria
quedarse en el primero o en el segundo nivel de com-
prensién, pero también en un momento determinado la
lectura integre a los tres niveles paralelamente y sin que
el lector se dé cuenta, transite por ellos, de esa manera se
adquiere lo que le da sentido a la lectura: la comprensién.

En la transicién por los niveles de comprensién, el lec-
tor expone preguntas que gufan su lectura; es capaz de
relacionar la informacién obtenida del texto con sus an-
teriores conocimientos sobre el tema que estudia; efectiia
inferencias, expresa hipdtesis y las pone a prueba para ver
si entiende todo lo que ha leido, o si decide retroceder en
palabras, lineas o ideas para esclarecer sus dudas; compar-
te sus interpretaciones con otros lectores y explica sobre
lo leido, capta una significacién, pero al mismo tiempo
estd preparado para su reconstruccion.

En el presente articulo se socializa una estrategia di-
dictica que tiene como objetivo favorecer el tratamiento
diddctico que se le brinda a la transicién por los niveles
de comprensién de textos escritos para lograr la compe-
tencia cognitiva, comunicativa y sociocultural en los es-
tudiantes de la Educacién Superior.

Las autoras definen ademis la categoria transicion por
los niveles de comprensién de textos, como un proceso
ciclico insustituible para el estudiante dentro del contex-
to sociocultural en que se inserta, mediante el cual, en
funcién de los nuevos conocimientos adquiridos a tra-
vés de la interaccién con el texto, se logra la construc-
cién de sus significados superficiales y profundos, a par-
tir de la interrelacién entre el conocimiento previo y las
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caracteristicas lingiisticas, semdnticas y pragmdticas de
la diversidad textual objeto de estudio, esto permite que
el conocimiento se transforme y complete con su propia
valoracién y experiencias, lo que posibilitard una mayor
comprension y produccién del nuevo texto escrito.

DESARROLLO

La estrategia diddctica ofrecida se caracteriza por la estre-
cha relacién que se establece entre las cuatro etapas que la
conforman: Diagnéstico del proceso de comprensién de
textos escritos, Planificacién de las actividades, Ejecucion
de las actividades y Evaluacién de las actividades.

Ella se re-descubre a partir de la revisién de disimiles
trabajos de investigacién en el campo de la Didéctica y
de la comprensién lectora, las entrevistas a docentes, las
observaciones a clases, y la propia experiencia lograda por
las autoras durante su labor como docentes de la Educa-
cién Superior. Los docentes pueden estudiar la propuesta
y concebir las estrategias de ensenanza-aprendizaje a par-
tir de sus propias experiencias, de su preparacién meto-
dolégica, del nivel adquirido por los estudiantes y de sus
necesidades e intereses.

De esta manera consigue comprobar el cémo solu-
cionar este problema y se pueden enfrentar con mayor
independencia a la lectura de todo tipo de textos. Su im-
plementacién adecuada permitiré:

* Elevar el caricter participativo y desarrollador
del proceso de ensenanza-aprendizaje de la com-
prensién de textos escritos en las asignaturas del
curriculo de la Educacién Superior.
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* Favorecer la efectiva direccién del proceso de
ensefanza-aprendizaje por parte del docente.

* Desarrollar el pensamiento y una actitud critica
y reflexiva en los estudiantes.

* Potenciar el desarrollo de las habilidades
comunicativas.

* Colaborar con el surgimiento de espacios de in-
teraccién y cooperacién, sobre la base del esta-
blecimiento de una buena comunicacién.

* Desarrollar los niveles de apropiacién de los co-
nocimientos lingiiisticos, teniendo presente lo
cognitivo, lo comunicativo y lo sociocultural.

Caracterizacién estructural y funcional de la estrategia
didéctica

La estrategia diddctica se caracteriza por su singularidad,
lo que garantiza la comunicacién entre los docentes in-
volucrados en su puesta en préctica, beneficia la actividad
con un cardcter altamente desarrollador y experiencial-
vivencial, dado en el hecho de atender las caracteristicas
de los estudiantes y su implicacién en el autoperfecciona-
miento de su actividad.

Posee, ademds, un cardcter flexible y abierto, dada las
posibilidades de ajustarse al cambio, en correspondencia
con las necesidades y expectativas que puedan revelar los
docentes en su desempeno profesional. Es factible, puede
ser utilizada sin que se realicen cambios en el curricu-
lo previsto sobre el que se instrument$, ademds de ser
ficilmente puesta en préctica por su cardcter objetivo y
comprensible.

Es integradora, pues propone al docente oportunida-
des de poner en préctica un trabajo integral, beneficia la
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combinacién de los componentes funcionales de la asig-
natura Did4ctica de la Lengua Espanola y favorece la re-
lacién intermaterias, pues al fundamentarse en el cardcter
instrumental de la lengua, puede extenderse a las diferen-
tes asignaturas que recibe el estudiante en los anos que
contintan. Esta cualidad estd avalada por la factibilidad
que posee el componente comprensién de textos escritos
de ser abordado desde cualquier materia.

Es sistémica, porque se concibe como un proceso es-
tructurado por etapas, direccionadas hacia objetivos que
tienen en cuenta tanto al docente como al escolar. Se basa,
ademds, en un sistema de acciones que conforman el pro-
ceso de comprension de textos escritos, y precisa de una
préctica constante para el logro del objetivo propuesto.

Se presenta a continuacién la caracterizacion de cada
una de estas etapas y se consideran en cada una de ellas:
objetivo, fases y acciones aplicables al proceso de transi-
cién por los niveles de comprensién de textos en cual-
quier programa de estudio en la Educacién Superior.

Primera etapa: Diagndstico del proceso de comprension
de textos escritos.

Objetivo especifico

Determinar las insuficiencias del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la comprensién de textos escritos.

Acciones:
1. Determinar el objetivo del diagnéstico.
2. Determinar los contenidos objeto de evaluacién,
tanto para el docente como estudiantes.
3. Elaborar el instrumento para el diagnéstico.
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4. Establecer indicadores para la evaluacién del
diagnéstico.

El estado actual del proceso se corrobora mediante
la aplicacién de pruebas pedagégicas a los estudiantes,
lo que facilita la enunciacién de los objetivos a alcanzar
desde el procesamiento de la investigacién, asi como las
insuficiencias existentes que tiene el docente y los estu-
diantes para la transicién exitosa por los niveles de com-
prensién de textos escritos y el dominio de las habilidades
comunicativas.

Segunda etapa: Planificacion de las actividades

Objetivo especifico

Planificar el sistema de actividades para la transicién por

los niveles de comprension, de modo que se desarrolle la

competencia cognitiva, comunicativa y sociocultural.
Esta etapa estd integrada por tres fases:

I. Fase de preparacién del docente. Tiene como objetivo
capacitar a través de conferencias y actividades metodol6-
gicas al docente del grupo experimental para la aplicacién
de las actividades planificadas en la estrategia.

Acciones:
1. Intercambiar los resultados del diagnéstico con
el docente.
2. Explicar al docente el objetivo de la estrategia y
la concepcién de las actividades.
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3. Impartir conferencias relacionadas con la tema-
tica de la comprensién de textos escritos y la
transicion por los niveles.

4. Desarrollar actividades metodolégicas para de-
mostrar el tratamiento didactico de la compren-
si6n de textos escritos y la transicién por los
niveles.

II. Fase de orientacién de la construccién de los signi-
ficados del texto escrito. Tiene como objetivo favorecer
la orientacién de la construccién de los significados del
texto escrito, a partir de la interaccién con el texto.

Acciones:

1. Actualizar conocimientos previos para lograr la
decodificacién lingiiistico-cognitiva del texto
escrito.

2. Organizar de manera jerarquizada las ideas prin-
cipales y secundarias del texto escrito.

3. Interpretar las ideas principales y secundarias del
texto escrito.

Como la estrategia estd basada en el enfoque cogniti-
vo, comunicativo y sociocultural, los conocimientos, las
habilidades, las capacidades y las convicciones relacio-
nados con el procesamiento de informacién deben estar
presentes al estudiar el texto escrito.

En esta fase se puntualiza la dimensién cognitiva del
referido enfoque; por esta razén el docente debe conside-
rar que el contenido de los textos ofrece amplias posibi-
lidades para el trabajo con los objetivos relacionados con
la formacién de actitudes, cualidades positivas y valores y
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aunque no los formulen explicitamente en la estrategia o
en el plan de la clase, estas posibilidades se deben aprove-
char con intencionalidad educativa.

Para actualizar los conocimientos previos y lograr una
decodificacién lingiiistico-cognitiva del texto escrito, el
docente orienta al estudiante hacia la lectura del texto
escrito para la identificacién de su vocabulario especifi-
co segin sea el tema, el contenido y la tipologfa textual,
perciba el conjunto de sonidos o letras presentes en el
texto escrito, capte sus sonidos, descubra las relaciones
entre palabras y capte sus significados de las diferentes
partes de un texto y entre diferentes textos (lectura intra
e intertextual),asi como los datos biogrificos del autor y
el contexto de produccién del texto escrito. Para lograrlo,
es necesaria la precepcién auditiva y visual, la atencién y
la memoria, asi como el desarrollo de estrategias que les
permitan atender los tipos de decodificacién (primaria,
secundaria y terciaria).

El docente orientard el uso de estrategias de organi-
zacion, focalizacién y elaboracién de los significados su-
perficiales adquiridos, las que comprenden todo lo que
el estudiante ejecutard a nivel cognoscitivo para dar un
nuevo orden a las ideas principales y secundarias del tex-
to escrito. Puede orientar, ademds, la elaboracién de re-
presentaciones gréficas, como cuadros sindpticos, mapas
conceptuales, esquemas, segun las potencialidades de los
estudiantes. Estas representaciones le permitirdn resumir
lo esencial de la informacién extraida del texto estudiado.

Para la interpretacién de las ideas principales y secun-
darias del texto escrito, los estudiantes interactiian con
el texto a partir de relacionar sus conocimientos previos
con la informacién procedente del texto escrito objeto de
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comprensién y asi llegar a la construccién de los signifi-
cados profundos del texto.

El docente debe lograr en los estudiantes el dominio
de los conocimientos sobre la forma de las palabras, su
significado, las formas literarias de los textos, las reglas
gramaticales, asi como la experiencia personal y social
acerca de la realidad ecolégica, social, cultural e histérica
del contexto donde se escribe el texto y el contexto don-
de vive el estudiante, que compare las ideas principales
y secundarias del texto escrito con sus experiencias, co-
mente, emita juicios critico-valorativos, exprese opinio-
nes personales sobre lo que lee, determine las intenciones
del autor del texto, manifieste una actitud de aceptacién
o inconformidad con la idea o el sentimiento expresado
por el autor.

En esta fase se hace necesario lograr una aproximacién
del estudiante a la tipologia textual a que pertenece el
texto a analizar. Para facilitar este trabajo, se ofrece una
caracterizacion de los tipos de textos mds utilizados:

Texto descriptivo: se refiere a la exposicién de las cua-
lidades en mayor o menor detalle. Su intencién comuni-
cativa es describir hechos, personas, objetos. Representa
cognitivamente la realidad cuando la mente se interesa
en las caracteristicas de cualquier objeto, las cuales se re-
lacionan en el eje del espacio. Su funcién comunicativa
es informar sobre las caracteristicas de los objetos. Rara
vez constituye por si solo un texto completo, sino que
forma segmentos que gozan de cierta autonomia dentro
de textos mds amplios. Utiliza como foco contextual fe-
némenos, personas, objetos en un contexto espacial.

Texto narrativo: se refiere, ante todo, a acciones de per-
sonas, de manera que las descripciones de circunstancias,
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objetos u otros sucesos quedan claramente subordinados.
Tiene como intencién comunicativa (no la Gnica) contar,
relatar algo. Las narraciones llegan a constituir, con ma-
yor facilidad que las descripciones, textos propiamente
dichos y no solo pasajes dentro de un texto de un tipo ge-
neral diferente. El elemento contextual que actGa como
referente en este tipo de texto, es la accién, que se identi-
fica en el eje del tiempo.

Texto argumentativo: en ¢l la tarea consiste en con-
vencer al oyente de la correccién o la verdad de la aseve-
racién, lo que aporta suposiciones que la confirmen y la
hagan plausible, o bien suposiciones a partir de las que
pueda deducirse la aseveracién. Tiene por objeto persua-
dir, convencer o disuadir a alguien. Se razona y argumen-
ta en favor de una idea o un punto de vista.

Texto expositivo: desarrolla una idea o un tema, ana-
liza un problema, explica un fenémeno, un objeto, pero
no tiene como finalidad primordial la de convencer. Su
funcién cognitiva estd dada en que facilita la compren-
sién de conceptos. Su funcién comunicativa es trasmitir
informacién sobre esos conceptos o exponer opiniones
con el fin de convencer, persuadir, hacer creer. Su inten-
cién comunicativa es explicar o argumentar.

Texto dialogado: se utiliza, esencialmente, en las ins-
tituciones académicas y familiares. Su intencién comuni-
cativa varfa segun el interés del emisor: preguntar, agra-
decer, prometer, excusarse. Expresa el comportamiento
de las personas, las relaciones interpersonales. Se estruc-
tura a través de una serie de intervenciones de dos o mads
interlocutores.

Para lograr efectividad en este proceso, el docente debe
hacer la seleccién del texto a analizar, que no tienen que
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ser solo aquellos que aparecen en los libros de textos, pues
existen otros textos que ofrecen informacién necesaria y los
entrenan en el uso de las estrategias para el desarrollo de las
habilidades comunicativas como son los hallados en perié-
dicos, revistas, carteles, software educativos u otros textos
seleccionados por los estudiantes o por el docente.

El estudiante debe saber por qué y para qué va a leer
el texto, teniendo en cuenta que se pueden hacer distin-
tos tipos de lectura: para aprender, para el desarrollo de
habilidades practicas, obtener determinada informacién,
seguir instrucciones o por placer. En cualquiera de los
casos, determinar el objetivo y la finalidad permite pla-
nificar el proceso: ;qué tipo de lectura voy a efectuar?,
;qué tiempo requiero?, ;qué voy a indagar en el texto?
Esta planificacién constituye una gufa y un mecanismo
de control de la actividad.

A continuacidn, se presentan ejemplos de actividades
de comprensién de textos escritos que ilustran el trata-
miento que debe ofrecerse para favorecer, a partir de la
construccién de los significados del texto escrito, la com-
petencia cognitiva, comunicativa y sociocultural. En este
caso, se toma la Lectura “Carta a su hijo”, de José Marti
del Software educativo “El mds puro de nuestra raza’,
Moédulo Epistolario Martiano (2011).

(Montecristi) 1 de abril de 1895
Hijo:
Esta noche salgo para Cuba: salgo sin ti, cuando
debieras estar a mi lado. Al salir, pienso en ti. Si
desaparezco en el camino recibirds con esta carta la

leontina que usé en vida tu padre. Adids. S¢é justo.

Tu José Marti.
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Actividades:

1.

[SN]

N

11.

12.

13.

III. Fase de construcciéon creadora de nuevos significa-
dos textuales. Tiene como objetivo que el estudiante se
apropie de mecanismos para lograr construir de forma

Lectura modelo realizada por el docente o un
estudiante preparado anteriormente.

. ¢Cudl es la trama de la lectura?
. ¢A quién va dirigido el texto?
. ¢Cudl es la forma elocutiva empleada? Explique

su respuesta.

. Lectura en silencio.
. Extraiga las palabras cuyo significado no conoz-

ca. Determinelo a partir del contexto o utilice
el diccionario. Escriba otra palabra por la que
pueda ser sustituida sin afectar su significado.

. Analiza el contexto de la obra estudiada, ;dénde

se hallaba Marti cuando escribe la carta a su hijo?

. ¢Qué relacién guarda el titulo con la lectura?
. ¢Qué emociones afloraron en ti al leer el texto?
. ¢Conoces otras cartas escritas por Marti? ;A

quiénes las escribe?

Interpreta la oracién: Debieras estar a mi lado.
Identifica el tipo de predicado y su nicleo.
Clasifica las formas no personales del verbo pre-
sentes en la carta. Redacta una oracién con una
de ellas relacionada con la lectura.

Elabora un esquema sobre el contenido de la
lectura.

creadora nuevos significados del texto.
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Acciones
1. Familiarizar a los estudiantes para generar al-
ternativas creadoras a partir de los significados
textuales.
2. Lograr una expresién signica personalizada de
los significados generados.
3. Evaluar los significados creativos.

Para generar alternativas creadoras a partir de los signi-
ficados textuales, el docente debe lograr que el estudiante
establezca un vinculo emocional con el texto, para esti-
mular su imaginacién, que lo inducird a la construccién
de nuevos significados orales y/o escritos. Las tareas de
creacion se orientardn de forma diferenciada, para gene-
rar variadas alternativas o situaciones creadoras, de modo
que todos puedan construir de manera creadora nuevos
significados textuales.

Para lograr la expresién signica personalizada de los
significados generados, el docente gufa al estudiante a
poner en juego su inteligencia practica y su inteligencia
lingiiistica, asi expresa la construccién personal del nuevo
significado mediante el empleo de los recursos lingiiisti-
cos y no lingiiisticos mds adecuados a la tipologia textual,
al receptor y contexto sociocultural en que se construyen
esos significados. Se obtiene la evaluacién de los signifi-
cados creativos cuando se expresan las interacciones entre
los estudiantes y el docente con el producto elaborado,
para evaluar si se logran construir nuevos significados con
un cardcter creador.

En esta etapa se pone de manifiesto la dimensién co-
municativa del enfoque, puesto que el lenguaje se de-
fine como un sistema de signos, lo que implica saberes
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lingiiisticos, no lingiiisticos, sociolingiiisticos, discursivos
y estratégicos. La dimensién sociocultural del enfoque
debe estar presente en el andlisis de toda la obra estudia-
da, pues la misma estd referida al conocimiento del con-
texto, los roles de los participantes, su jerarquia social, su
ideologfa. Estdn implicadas la identidad de los sujetos,
sus sentimientos, estados de 4nimo, su intencién y fina-
lidad comunicativa y la situacién comunicativa en la que
tiene lugar la comunicacién.

La aplicacién acertada del enfoque cognitivo, comu-
nicativo y sociocultural en las clases y el trabajo en par-
ticular para favorecer la competencia cognitiva, comu-
nicativa y sociocultural, posibilitardn que las clases sean
una interaccién lingiiistica permanente y reciproca entre
el docentey el estudiante.Para lograr efectividad en este
proceso, el docente debe hacer la seleccién del texto a
utilizar para lograr la intertextualidad con el texto objeto
de estudio.

A continuacién, “se presentan alternativas o situacio-
nes creadoras que ilustran el tratamiento que debe ofre-
cerse para favorecer, a partir de la construccién de los
significados del texto escrito, la competencia cognitiva,
comunicativa y sociocultural en estudiantes, utilizando el
recurso de intertextualidad” (Quesada, 2014, p.89). En
este caso, se sugiere la lectura de la Carta del Che a sus
hijos antes de ir a combatir en Bolivia._

Queridos Hildita, Aleidita, Camilo, Celia y Ernesto:
Si alguna vez tienen que leer esta carta, serd
porque yo no esté entre Uds. Casi no se acordardn de

mi y los mds chiquitos no recordardn nada.
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Su padre ha sido un hombre que actiia como
piensa y, seguro ha sido leal a sus convicciones.
Crezcan como buenos revolucionarios. Estudien
mucho para poder dominar la técnica que permite
dominar la naturaleza. Acuérdense que la Revolucién
es lo importante y que cada uno de nosotros, solo, no
vale nada.

Sobre todo, sean siempre capaces de sentir en
lo mds hondo cualquier injusticia cometida contra
cualquiera en cualquier parte del mundo. Es la
cualidad m4s linda de un revolucionario.

Hasta siempre hijitos, espero verlos todavia. Un
beso grandote y un abrazo de,

Papa.

Ejemplos de alternativas o situaciones creadoras a elegir
por los estudiantes:

1. ;Supones que esta carta guarda relacién o se
pueden considerar los mismos sentimientos que
en la Carta de Marti a su hijo? ;Por qué?

2. Cuenta una anécdota de Marti o Che.

3. ;Qué cualidades del Guerrillero Heroico se reve-
lan en la carta escrita a sus hijos?

4. José Marti, al igual que el Che, cayeron desem-
penando una misién valiosa, la de preservar la
patria al precio que fuese necesario. Si tuvieras
la posibilidad de escribirles sabiendo que atn vi-
ven ;qué les comentarfas?

5. Imagina que en estos momentos eres perio-
dista. Elabora una noticia de no mis de cinco
renglones donde informes a tus compaferos de
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aula por qué es necesario luchar por la indepen-
dencia de nuestra amada tierra. Ponle un titulo
inspirador.

Cierra los ojos e imagina que Marti visita tu mu-
nicipio y ta eres el encargado de ser su guia, ;qué
harfas para que se sienta interesado en conocer
las tradiciones de tu pueblo?

Elabora un didlogo entre Mart{ y el Che rela-
cionado sobre cémo se debe sentir un verdadero
hombre que lucha por la libertad de su patria.
iS¢ creativo!

. Por los conocimientos que ya tienes, redacta una

carta donde expongas tus emociones hacia esos
dos valerosos hombres.

. Incluye un personaje a la lectura.
. Introduce un conflicto que cambie abruptamen-

te el final de la lectura.

De las dos cartas leidas, escoge una de ellas y
redacta una nueva carta donde intercambies el
emisor, el receptor y el mensaje siga siendo sal-
var la patria.

Realiza un dibujo donde plasmes cémo seria el
encuentro de Marti con su hijo luego de termi-
nada la guerra.

Elabora una pequena historieta donde aparezcan
estos dos valerosos héroes luchando por la liber-
tad de la patria.
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Tercera etapa: Ejecucion de las actividades

Objetivo especifico

Ejecutar las actividades de comprensién de textos escritos
planificadas, para favorecer la competencia cognitiva, co-
municativa y sociocultural.

Acciones:

1. Explorar a los estudiantes para conocer las motiva-
ciones, necesidades, intereses, expectativas, poten-
cialidades y los conocimientos previos acerca del
tema o contenido de la actividad de que se trate.

2. Exponer las actividades.

[SN]

. Evaluar las respuestas ofrecidas por los estudiantes.

4. Conocer el nivel de estimulacién de los estu-
diantes ante la tarea a desarrollar, sus beneficios
y carencias.

5. Utilizar diferentes formas para expresar el conte-

nido de la lectura estudiada que posibilite organi-

zar las ideas para la construccién de nuevos signi-

ficados contextuales con elementos intertextuales.

El docente proporciona apoyo para que los estudiantes,
a partir de sus experiencias y del intercambio interactiien
con textos de diferentes tipologias, reconozcan el tipo de
texto y sus caracteristicas, establezcan diferencias entre
ellos, los transformen y puedan alcanzar aprendizajes sobre
la base de modos de actuacién para comprender, es decir,
se vean en la necesidad de dominar la informacién implici-
ta en el texto para tomar una posicién critica ante él.

El docente debe aceptar el grado de profundidad en
sus respuestas; hace incidir sus respuestas con el grado
de asimilacién de cada uno, pues estd en la capacidad de

319



A.Y. Quesada G. - V. M. Herndndez L.

reorientar si fuese necesario a los estudiantes y atender
las diferencias individuales, con hincapié en la valoracién
del nivel de conocimiento de los significados textuales. El
nivel de independencia se logrard si las complejidades del
texto seleccionado para su elaboracién se corresponden
con el nivel alcanzado por el estudiante.

Cuarta etapa: Evaluacion de las actividades

Objetivo especifico

Evaluar el resultado obtenido durante el proceso de com-
prensién de textos escritos y la transicién por los niveles
para favorecer la competencia cognitiva, comunicativa y
sociocultural luego que se aplica la estrategia propuesta.

Acciones:

1. Corroborar el cumplimiento y evaluacién de
cada etapa, asi como cambios y recomendaciones
que se hayan hecho para su mejor concrecién.

2. Evaluar el impacto que el uso de la estrategia
provoca en el proceso de ensefanza-aprendizaje
de la asignatura objeto de estudio.

3. Valorar el criterio del docente sobre la estrategia
objeto de estudio.

Esta ultima etapa se caracteriza por ser integradora
en consonancia con la unidad de lo cognitivo, lo afec-
tivo, lo volitivo y lo actitudinal. Se evalda el criterio del
docente por su cardcter dirigente, lo que implica que el
resultado obtenido debe ser superior al adquirido en el
proceso de comprensién de textos escritos. Se controla
el cumplimiento del objetivo de la clase, el desempeno
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del docente y estudiantes y la adquisicién de los nuevos
conocimientos.

Por otra parte, posibilita que el docente haga una va-
loracién sobre el aprendizaje del estudiante y una autova-
loracién de su propia gestién de ensefianza, para realizar
los ajustes y correcciones requeridas. Se tendrd en cuenta
el dominio del contenido, independencia cognoscitiva,
vocabulario técnico, en la planificacién de las diferen-
tes actividades en el proceso de ensefanza-aprendizaje
de la comprensién de textos escritos y la transicién por
los niveles, desde un enfoque cognitivo, comunicativo y
sociocultural.

Se realiza la evaluacién de cada actividad y de la apli-
cacién de la estrategia en general, lo que permite compro-
bar la efectividad del alcance de la propuesta. La evalua-
cién de la estrategia debe permitir medir el nivel de com-
petencia cognitiva, comunicativa y sociocultural en los
estudiantes segun el objetivo de la clase. Para hacer esta
evaluacion, se debe cumplir con los siguientes requisitos:

* La estrategia debe involucrar tanto al docente
como a los estudiantes;

* debe ser permanente y continua;

* ¢l docente incorpora o elimina elementos de cada
etapa de la estrategia segtin el diagnéstico del gru-
po estudiantil.

Un elemento a destacar es la aplicacién de manera perse-
verante de las cuatro etapas de la estrategia diddctica que se
presenta, lo que presupone la observancia de los requisitos
por parte del docente y el dominio de las acciones de cada
etapa, de esta forma se podrdn examinar detalladamente
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las actividades propuestas antes de su aplicacion en la prac-
tica, teniendo presente las diferencias individuales de los
estudiantes.

Aplicacidn y valoracién de la efectividad de la
estrategia diddctica
Para valorar la efectividad de la estrategia diddctica pro-
puesta se consider6 necesaria la realizacién de un experi-
mento pedagdgico, en su variante de pre-experimento,
con pre-test y post-test, en grupos seleccionados de las
carreras Educacién Primaria, Universidad de Granma,
desde la asignatura Diddctica de la Lengua Espafiola y
Espanol-Literatura, Universidad de Oriente, desde la
asignatura Andlisis del discurso durante mds de tres cur-
sos, lo que favorecié determinar que:
* No hay grupos de control, cada sujeto es su pro-
pio control.
* La asignacién se realizé de forma intencional.
* El nivel inicial de la variable experimental y eli-
mina la fuente de invalidacién de la seleccién

del grupo.

Larealizacién del mismo conté con los siguientes momentos:
* Evaluacién del comportamiento de los indica-
dores a través de la prueba de entrada.
* Instrumentacién de la estrategia diddctica de
transicién por los niveles de comprensién de
textos escritos en la asignatura.

Los resultados obtenidos con la aplicacién de la estrate-

gia diddctica en la prictica educativa demuestran avances
en la transicién por los niveles de comprensién de textos
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escritos en los estudiantes de la muestra seleccionada en
la Educacién Superior. Entre los mds significativos se des-
tacan los siguientes:

¢ Incremento de la motivacién hacia la lectura ob-
jeto de estudio.

* Expresiéon de manera explicita e implicita el
contenido del texto, reconstruyendo con sus pa-
labras el significado que captan.

* Uso de un vocabulario preciso, que conlleva a
una expresiéon mds amplia y creativa.

* Dominio de las habilidades comunicativas, lo
que permite un mejor intercambio con el texto y
el logro de una adecuada transicién por los nive-
les de comprensién, de esta manera se podrd lo-
grar la intertextualidad con la utilizacién del en-
foque cognitivo, comunicativo y sociocultural.

* Asuncién de posiciones criticas sobre lo que dice
el texto, proporcionando juicios y valoraciones y
su aplicacién a nuevas situaciones.

* Logro de un nivel de preparacién de los docen-
tes y los estudiantes a partir de los conocimien-
tos, actitudes y habilidades que adquieren para
analizar un texto determinado como instrumen-
to diddctico-metodoldgico que influye en la pla-
nificacién, organizacién, ejecucion y control de
las actividades programadas que deben emplear-
se en cada clase.

CONCLUSIONES

La transicién por los niveles de comprensién debe ofre-
cerle al lector sus rasgos pertinentes, perfectamente

323



A.Y. Quesada G. - V. M. Herndndez L.

comprobables por el receptor, de manera tal que no se
transforme la intencién comunicativa del texto original
que se ha recibido y al mismo tiempo reconstruido.

La estrategia diddctica propuesta se estructura en cua-
tro etapas fundamentales y el trdnsito por todas y cada
una de ellas posibilita la trasformacién del estado inicial
del proceso comprensién de textos y la calidad de los re-
sultados en los procesos de anilisis y produccién de tex-
tos en la Educacién Superior.

En la medida en que esta estrategia se logre integrar
al proceso de ensenanza-aprendizaje en los diferentes
programas de estudio se originard la construccién de los
significados del texto escrito y con ello, la reconstruccién
creadora de nuevos significados textuales con elementos
intertextuales, ello favorecerd el afianzamiento del cardc-
ter universal y contextualizado del proceso de transicién
por los niveles de comprensién del texto escrito.
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INTRODUCCION

Los recursos multimedia, han alcanzado una notable utili-
zacién en el dmbito de la educacidn, a través de textos, grafi-
cos, imdgenes, animaciones, videos, en conjunto para lograr
una interactividad caracteristica de un contenido o conoci-
do también como plataforma multimedia. Estas tecnolo-
gias, cada vez usados con mayor frecuencia brindan ventajas
y funcionalidades, de modo que brindan mayor capacidad
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de tratamiento y almacenamiento de la informacién, auto-
matizacién de tareas, accesibilidad y fdcil transportacién de
datos (Rodriguez, Villavicencio y Bueno, 2016).

En este sentido, se puede afirmar que en los sistemas
de educacién la utilizacién de la multimedia en el desem-
peno eficaz del docente es el factor predominante en la
globalizacién de la informacién. A partir de una observa-
cién realizada en la Carrera de Tecnologfa en Andlisis de
Sistemas se pudo conocer sobre la utilizacién de recursos
multimedia en clase, asi como, constatar que un nimero
significativo de docentes desconocen cémo utilizar estos
recursos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las asignaturas relacionadas con programacién, tienden
a enfrentar dificultades de aprendizaje, se evidencio su bajo
promedio de calificaciones y un indice de estudiantes que
arrastran o repiten materias que superan el 20%. Segin
Zuleta y Chaves (2011), destacan en su investigacién, que
existen cientos de estudios sobre el tema, hasta el momen-
to no logran una solucién satisfactoria, debido que solo
se ocupan en mejorar o actualizar las mallas curriculares,
dejando a un lado la integridad del problema desconoci-
miento de cémo aprenden los estudiantes.

A partir de la explicacién antes mencionada, se pue-
de mencionar que cada uno de los estudiantes utiliza su
propio método o conjunto de estrategias para aprender.
De modo, que estas estrategias varfan de acuerdo a lo que
aprenden, es decir, cada uno de los estudiantes desarrolla
preferencias globales, que combinan con una determina-
da manera de aprender, dando como resultado algin es-
tilo de aprendizaje (activo, reflexivo, sensitivo, intuitivo,
verbal, visual, reflexivo, secuencial o global).
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En este contexto Esguerra y Guerrero (2010) utiliza-
ron una poblacién de estudiantes de la Universidad San-
tos Tomds de Bogotd, cuyo propésito de la investigacién
fue conocer si existe correlacién entre éstos y el rendi-
miento académico de los estudiantes de Psicologia. Los
resultados alcanzados muestran que todos los estilos de
aprendizaje estuvieron presentes en este grupo, de modo
que el estilo que sobresalié fue el reflexivo.

A partir de la experiencia vivida en el aula, las clases
de programacién requieren que sean mediante algin es-
tilo de aprendizaje (activo-reflexivo, sensitivo-intuitivo,
visual-verbal y secuencial-global), con caracteristicas
cémo texto plano, que es més dificil de asimilar, es decir
lograr que los estudiantes aprendan cémo programar en
un ordenador, sea algo placentero en los estudiantes, sino
también para aquellos que recién empiezan sus estudios
(Camana y Torres, 2016).

El propésito del articulo, es proponer una aplicacién
Visual WebMedia para el aprendizaje de conceptos bdsi-
cos de programacién estructurada, mediante el estilo de
aprendizaje Visual. Por su fdcil accesibilidad y sencillez en
su manejo permite a los usuarios (estudiantes y docentes)
interactuar y entender los contenidos.

DESARROLLO

En Colombia, Caro y Monroy (2008) en su investigacién
titulada Relacidn de los ambientes hipertextuales de apren-
dizaje grdfico y sonoro, con los estilos de aprendizaje verbal y
visual, proponen la diferenciacién de dos ambientes com-
putacionales e hipertextuales; un ambiente grafico (forma-
tos: bmp, jpg, gif) y otro de informacién (formato: Wave,
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Mp3, Midi) presentes en la conceptualizacién, sobre el
diseno de redes trasmisién de datos del drea local identi-
ficando estilos de aprendizaje visual o verbal, mediante la
utilizacién del Test Regnier, que consiste en 9 preguntas,
que miden abundancia de imdgenes, animaciones, texto,
entre otros. Se aplicé al objeto de la investigacién, tenien-
do como el desarrollo del software educativo, es decir im-
plementando abundantes imdgenes, animaciones y texto y
otro ambiente con el sonoro y animaciones.

Llamosa, Guarin, Moreno y Balderis (2003), en el ar-
ticulo Sistema hipermedia adaptativo para la ensenanza de
los conceptos bdsicos de la programaciéon orientada a objetos
plantearon una solucién a las dificultades que se presen-
tan en el proceso de ensenanza-aprendizaje del paradigma
orientado a objetos. Con el uso del estilo de aprendizaje
de Felder y Silverman (1988), permite evaluar el desem-
pefio académico de los estudiantes.

En Ecuador, las experiencias sobre el empleo de mul-
timedia para la ensenanza de la programacién mediantes
estilos de aprendizaje, se encuentra en evolucién. Sin em-
bargo, se trabaja por parte de los autores de este articulo
en el empleo de multimedia para estimular los estilos de
aprendizaje en la Carrera de Andlisis de Sistemas.

Modelos de estilos de aprendizaje

El término estilo de aprendizaje hace referencia, a que cada
ser humano tiene su propia forma para aprender (Caro y
Monroy 2008). De modo, que se convierte en una estra-
tegia, de acuerdo a lo que desee aprender el estudiante,
desarrollando habilidades y destrezas, todo este conjunto
define su estilo de aprendizaje. Entre los rasgos caracte-
risticos estdn, el cognitivo, el afectivo y el fisiolégico, que

330



VisualWebMedia, para la ensenanza de conceptos bdsicos...

sirven de indicadores, cémo los estudiantes perciben y
responden ante un ambiente de aprendizaje.

Bajo este dmbito se han desarrollado varios modelos y
teorfas sobre estilos de aprendizaje. Para nuestra aplicacion,
se eligié el modelo de Felder y Silverman (1988), que se basa
en la calidad de instrumento, por su validez en la identifica-
ci6n de estilos de aprendizaje en estudiantes de Ingenierias,
proporciona un mayor soporte y grado de confiabilidad, que
otros modelos que no lo tienen Zatarain y Barrén (2011),
en la tabla 1 se describe cada estilo de aprendizaje.

T4B1A 1. DESCRIPTORES DE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

Dimensiones Descripcién Preferencia del estudiante

Activo: Retienen y comprenden
mejor una nueva informacién, al
realizar algo activo con ella, es decir
aprenden ensayando y trabajando
;Cémo prefiere adquirir - con otros.
la informacion? Reflexivo: Retienen y comprenden
una nueva informacién pensando
y reflexionando sobre ella, es decir
aprenden meditando, pensando y
trabajando solos.

Procesamiento

Sensitivo: Son concretos, practicos,
resuelven problemas siguiendo
procedimientos muy bien
establecidos o estructurados, es decir

-
Percepcién gQue tipo /de memorizan hechos con facilidad.
informacién prefieren

recibir? Intuitivo: Son conceptuales,

innovadores, tedricos, es decir
aprenden répidamente nuevos
conceptos, trabajan bien con
abstracciones y férmulas matemdticas.

Visual: Tienden a la obtencién de
informacién por representaciones
visuales, porque recuerdan mejor lo
que ven, por medio de diagramas de
flujo, simbolos, etc.

A través de qué via
sensorial captan la
informacién?

Representacién

Verbal: Prefieren obtener informacién
en forma escrita, es decir recuerda
mejor lo que leen o escuchan.

Fuente: Caro y Monroy (2008).
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T4BrA4 1. DESCRIPTORES DE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

Secuencial: Tienden a solucionar
problemas, mediante caminos, es
decir aprenden en pequefios pasos

Compresion :De qué modo facilita incrementales.
el ente{ldimiento de Global: Tienden a aprender nuevo
contenidos? material de pronto visualiza la

totalidad, es decir aprenden a grandes
saltos, es decir resuelven problemas
complejos rédpidamente.

Fuente: Caro y Monroy (2008).

Por consecuencia, nos centraremos en la dimensién
Representacién, preferencia del estudiante Visual, por
cuanto es el objetivo, que percibe el presente estudio. El
desarrollo de VisualWebMedia, se base en los resultados
obtenidos de la investigacién de los autores “Descubri-
miento del estilo de aprendizaje dominante de estudian-
tes de la carrera de tecnologfa en andlisis de sistemas”.

Se aplicé el test de Felder y Silverman basado en las si-
guientes dimensiones: Sensitivo-Intuitivo, Visual-Verbal,
Activo-Reflexivo, Secuencial-Global. Fuero implementa-
dos dentro de una plataforma online (Google Forms) de
44 preguntas, a 83 estudiantes de la carrera de tecnologia
en andlisis de sistemas, periodo Octubre 2015 - Marzo
2016, obteniendo como resultado; el 85% de estudiantes
su estilo de aprendizaje fue el Visual, mientras el 15% de
estudiantes fue Activo

Principio de la relacién figura-fondo y percepcién visual

Visual WebMedia, como plataforma multimedia hace uso
de representaciones graficos por esto es apropiado revisar
los elementos inherentes al proceso mental que llevan a
cabo los estudiantes en el uso de este recurso multimedia.
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El estilo de aprendizaje visual entendido en este tra-
bajo como una forma de adquisicién de conocimientos,
considera al sentido de la vista como el medio para hacer-
lo, es asi que por medio de la vista ingresa mds del 83%
de la informacién que se encuentra en nuestro entorno
segun estudios de Bello y Casanta (2009). En este senti-
do a la dimensién del aprendizaje relacionada al tipo de
estimulo preferencial que en nuestro caso es visual; es ne-
cesario referirnos al proceso fisioldgico del sentido visual,
como un proceso que sigue una serie de etapas para que
una imagen tome significado.

Una vez que un estimulo luminoso se enfoca en la
retina (constituido por conos y bastones células fotore-
ceptoras) ésta capta las caracteristicas aisladas de un obje-
to (Fildman, 1998); Convirtiéndolas en una imagen que
“debe ser conducida a través de cintas nerviosas hacia la
corteza [...] del 16bulo occipital en los labios de la cisura
calcarina”. (Guardera, 1996, p.10)

Al completar este proceso surge la percepcion visual
como forma de organizacién de las caracteristicas de un
objeto los que nuestro cerebro integra para darle un sig-
nificado (Papalia, 1988). La percepcion fue analizada por
Koftka Kurl (1993), quien propone el Principio de la Rela-
cién Figura-Fondo afirmando que el campo perceptual se
descompone en figura contra un fondo distinguiéndose de
los dos la figura, que la mente capta sus caracteristicas tales
como la posicién, tamano, color. (Prettel y Obispo, s/a)

Teorias del aprendizaje con ambiente tecnolégico

El educador, debe estar en la capacidad de percibir cuan-
do debe introducir en su practica pedagégica, cambios
permanentes y perdurables en el tiempo. Es necesario que
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conozca las teorfas, principios, tendencias filoséficas, mo-
delos curriculares, estrategias de aprendizaje, estrategias
de evaluacién, recursos tecnoldgicos, etc. Se definen los
modelos de aprendizaje, que se resenan a continuacién.

El modelo conductista, teorias de Skinner, Wolpe, Salter,
Gagné, Smith y Smith, etc., cuyo objetivo “es el control
y entrenamiento de la conducta” Joyce y Weil (citado en
Salvat, 1995, p.58). Las caracteristicas de esta corriente,
el estudiante estd sujeto a escuchar, obedecer, memorizar,
reproducir, recibir premio o castigos. De modo opacando
la creatividad, la libertad, el derecho a la participacién y
expresar ideas, entre otras. Mientras el modelo constructi-
vista, representado por Piaget, Vigotsky, Ausubel, trabajan
en aspectos ‘cognitivos, sociales y afectivos del comporta-
miento”. Las caracteristicas hacen diferencia al ambiente
constructivista del estudiante en la reflexién de la expe-
riencia, construccién del conocimiento, representacién de
la realidad, entre otras (Diaz, 2004: 44).

Con estos antecedentes, es dificil evidenciar qué mo-
delo pedagégico pone en préctica el docente, lo que
signiﬁca que no es puramente conductista o construc-
tivista, sino que su practica puede estar permeada por la
combinacién de ambas. Se debe trabajar entonces en la
correcta seleccién de un determinado momento o situa-
cién de aprendizaje, a sabiendas que en general los seres
humanos no aprenden de una misma manera. Esto apo-
ya segtn Squires y Mc Dougall (citado en Daniele ez a/,
2005, p.266): “como consecuencia de muchas activida-
des emprendidas por el docente, cuando utiliza software
educativo, los estudiantes pueden responsabilizarse mds
de su propio aprendizaje que en otros casos’.
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Sobre la base de los principios del constructivismo pe-
dagégico que estimula el papel activo en el aprendizaje,
se crea la aplicacién Visual WebMedia, este se basa en un
modelo de comunicacién endégeno, es decir el estudiante
se centra para que ponga énfasis en el contenido, con un
diseno, que permite un aprendizaje activo y participativo.
La aplicacién elaborada busca complementar la tradicio-
nal clase tedrica por visualizaciones gréficos, diagramas,
animaciones, de modo que la nueva herramienta, le per-
mita ser al estudiante mds independiente y responsable
de su propio proceso de aprendizaje.

Disefio metodolégico

Durante el proceso de la investigacién, con el fin de al-
canzar los objetivos planteados, se aplicé la Metodologia
para el Desarrollo de Software Multimedia Educativo
(MEDESME), propuesta por los investigadores (Garcia,
Vite, Navarrete, Garcia y Torres, 2016), para el desarro-
llo de software multimedia con caracteristicas educativas,
que permite definir claramente entornos generales, peda-
gogicos y técnico-estético.

Con cada fase o etapa de la metodologia, con los sub-
productos generados en cada una y por medio de un segui-
miento ldgico, es posible obtener un software multimedia
educativo de calidad. Esta metodologfa consta de ocho fa-
ses: Concepto o pre-produccién, Andlisis, Disefio, Desarro-
llo, Implementacién, Evaluacién y Validacién del progra-
ma. A continuacién el desarrollo de cada una de las fases:
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Concepto o Pre-produccion

Concepcion del Proyecto

El motivo de desarrollo de VisualWebMedia, se inicia
cuando el docente empieza un proceso de ensefianza-
aprendizaje, tan solo realiza evaluaciones diagnosticas a
sus estudiantes, con el fin de proporcionar informacién
para futuras actividades, sin embargo esta informacién
solo mide el nivel de conocimiento de la asignatura, mds
no de su estilo de aprendizaje (Costaguta y Gola, 2009) y
(Herndndez, 2015). En este contexto, el docente no tiene
una herramienta, que le ayuda a explicar conceptos ba-
sicos de programacién estructurada, en base algtn estilo
de aprendizaje.

Las causas es la falta de conocimiento del docente sobre
como aprenden sus estudiantes, muchos de los docentes
desconocen esta realidad y los que reconocen no saben
cémo aplicar estrategias diddcticas de acuerdo a cada es-
tilo de aprendizaje (Rojas, Zdrate y Lozano, 2016). Ade-
mids los contenidos de aprendizaje son inadecuados por
cuanto hacen que estudiantes no respondan a su ambien-
te de aprendizaje. Como efectos estin que los estudiantes
obtengan bajo rendimiento académico e incrementen los
indices de desercién y dilatacién del desinterés por apren-
der la asignatura de Programacién Estructurada.

Andlisis

Objetivo general

Disefar e implementar una aplicacién Visual WebMedia,
que facilite el proceso de ensenanza — aprendizaje de con-
ceptos bdsicos de programacién estructurada, mediante
el estilo de aprendizaje Visual-
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Objetivos especificos
De manera resumida, podemos mencionar los objetivos
que nos proponemos conseguir:

1. Aplicar un cuestionario sobre conceptos bdsicos
de programacién estructurada a estudiantes de
la Carrera de Andlisis de Sistemas para medir
el avance de aprendizaje en las asignaturas de
programacion.

2. Desarrollar una aplicacién Visual WebMedia
mediante el estilo de aprendizaje Visual para la
ensefar conceptos bdsicos de la programacién
estructurada.

3. Evaluar el proceso de aprendizaje de conceptos
bésicos de programacién estructurada a través
de la aplicacién Visual WebMedia a un grupo de
estudiantes de la asignatura en mencién, con la
finalidad de conocer su avance de aprendizaje.

4. Evaluar la aplicacién VisualWebMedia, en base
a su accesibilidad, identidad, factibilidad, usabi-
lidad para medir la reaccién de los estudiantes.

Determinacion del estilo de aprendizaje visual
En base a los descriptores de los estilos de aprendizaje en
el tabla 1, se decidié cambiar la estrategia de ensenanza
tradicional (te6rico), con la finalidad de mejorar el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de conceptos bdsicos de
programacion estructurada. La estrategia fue usar el estilo
de aprendizaje: Visual.

El test de Felder y Silverman aplicado a 80 estudian-
tes de la carrera de Andlisis de Sistemas mostré que la
dimensién Visual, es la mds mds dominante con el 85%.
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De acuerdo, al estilo de aprendizaje visual, la informacién
recibida por los estudiantes debe ser presentada de forma
visual, es decir prefieren para su aprendizaje de imdgenes,
diagramas de flujos. (Domingo, 2013)

Esta caracteristica es propicia para todas las asignaturas
relacionadas con la programacién, por cuanto van acom-
panadas de explicaciones de conceptos, procesos, algorit-
mos complejos con diagramas de flujos (Camana, 2017).

Diseno

Area del conocimiento: Se trata de una aplicacién para
la ensefanza y el aprendizaje, el drea de conocimiento es
las Ciencias de la Computacién, Informdtica o Sistemas.

A quien va dirigido

A estudiantes de nivel superior, caso especifico estudian-
tes de la Carrera de Andlisis de Sistemas del Instituto Tec-
nolégico Superior Aloasi.

Contenido
La aplicacién Visual WebMedia, se basa en lo siguiente:
* Encabezado.- Logotipo Doctor TICS un paseo
por la programacién.
* Ment de botones (Inicio, Evaluacién y Créditos).
o Area de trabajo (Seccién donde se desplegaran las di-
ferentes péginas de la aplicacién Visual WebMedia).
* Sub mends (Programaci6n estructurada, Los ope-
radores, Estructuras de decisién, y Estructuras de
repeticion).
* Evaluacién (Empieza con el registro los datos del
estudiante, posterior contiene preguntas sobre
conceptos basicos de programacién estructurada).
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e Créditos (Presenta la informacién sobre los desa-
rrolladores de la Aplicacién y derechos de autor).

Esquema de navegacion

Esta tarea consta de diagrama de relacién de entidad, pre-
sentan de manera gréfica la estructura de la aplicacién Visua-
IWebMedia. En la figura 1 se observa el mapa de navegacion.

Desarrollo
Seleccién de las herramientas de desarrollo.- En esta eta-
pa se procedié a la seccién del software destinado a la
generacién de los siguientes elementos:

* Disefio grifico de imdgenes de fondo y personaje

Doctor TICS (Fireworks 8).

* Disefio pdginas y programacién html (Dream-
weaver 8).
Animacién de botones (Flash 8).
* Produccién y edicién de videos (Camtasia Studio 8).
Gestién del dominio y alojamiento de la Aplica-

cién Web (cPanel).
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Edicién de los elementos multimedia.- En esta activi-
dad se llevé a cabo la generacién de todos los elementos
multimedia, entre los que tenemos:

* Imdgenes como fondos de pantalla (combina-
cién de colores, texto, personajes) son integra-
dos en un solo formato editable .png, a su vez
encriptados en cada una de las pdginas de la
Aplicacién.

* Se cred un sitio llamado programacién a nivel de
localhost, con doce pdginas, una de ella creada
con el nombre de index.html, que serd la pdgina
de inicio a su vez se integraran con el restos de
paginas.

* La facilidad que ofrece el paquete Adobe, per-
mitié ir editando e insertando los siete botones
interactivos, es decir al momento que pasar el
cursor por alguno de ellos cambia de color el
texto y si hace clic en algin botén vincula a la
pagina respectiva.

* El contenido audio visual anexado a la aplicacién
Visual WebMedia se encuentra en la plataforma
YouTube, se emplearon los cédigos embed de los
videos para agregarlos a cada una de las pdginas.

* Debido que el producto final es una aplicacién
VisualWebMedia, se adquiri6 un dominio web
www.robertocamana.com, creando  posterior-
mente un sub dominio programacién. Para su ac-
ceso se cred el link de acceso www.robertocama-
na.com/programacion. Los archivos de videos,
imdgenes, botones, pdginas.html, se encuentran
administrados desde el control de cPanel.

341



R. Camana E - R. Torres C. - A. Salguero C.

Implementacion

En esta etapa, constan el disefio pedagégico y fisico, es
decir la generacién de interfaces e incorporacién de los
elementos multimedia, obteniéndose asi las pantallas que
comprenden la aplicacién, en el cual estardn enlazados a
la aplicacién VisualWebMedia. En la Figura 2, se mues-
tran alguna de las pantallas.

FIGURA 2. PRINCIPALES INTERFACES DE USUARIO DE LA
APLICACION VISUALWEBMEDIA

Fuente: Elaboracién propia.

Evaluacién y validacién del programa

* Prueba piloto.- La aplicacién VisualWebMedia
tuvo una primera depuracién inicial, que con-
sistié en la integracién de varias pdginas web en
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la aplicacién y a su vez se probé las diferentes
interfaces de usuarios y su funcionalidad en di-
ferentes navegadores, con la finalidad de definir
disenos acordes con la edad de los estudiantes.

e Evaluacién del contenido.- Esta consistié en la
revisién de la sintaxis, ortografia y contenidos en
general de la aplicacién Visual WebMedia, con la
finalidad de generar un producto final de calidad.

Produccion

Como dltima fase y teniendo validado la aplicacién Vi-
sual WebMedia, se generd una versién final con un nom-
bre representativo Doctor TICS, con su propio icono en
la pestana de la aplicacién, que se encuentra en la direc-
cién web  http:/fwww.robertocamana.com/programacion/,
teniendo en consideracién que es para una clase de con-
ceptos bdsicos de programacién estructurada.

CONCLUSIONES

Con el desarrollo de la aplicacién Visual WebMedia, se
propone elevar la calidad de ensenanza de conceptos bd-
sicos de programacién estructurada, ademds se presenta
una herramienta de aprendizaje, que puede ser aplicado
por el docente, con enfoque. El uso de esta aplicacién po-
dria mejorar el aprendizaje de los estudiantes, por cuanto
en los aprendices despierta la atencién al ver colores, figu-
ras, videos, sonidos, de este modo se logra la compresién
de la informacién percibida por medio de la vista y el
oido. Por otra parte, el uso de la aplicacién, eleva la ca-
lidad y productividad, como estrategias motivantes para
que estudiantes desarrollen sus habilidades cognitivas
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en el aprendizaje de conceptos basicos de programacién
estructurada.

La aplicacién Visual WebMedia, se constituye en una
herramienta para el aprendizaje de conceptos bdsicos de
programacién estructurada, modo que el estudiante al
finalizar la navegacién habrd adquirido el conocimiento
por medio imdgenes, videos, sonidos, textos. Ademds esta
aplicacién permitird al docente evaluar a cada estudiante,
a través de una autoevaluacién on line incorporada en
la aplicacién y deberd responder a cuatro preguntas de
seleccién simple, con la finalidad que el docente conozca
el nivel de aprendizaje de sus estudiantes. Una aplicacién
educativa proporcionada a los estudiantes un aprendizaje
y autoevaluacién continua, con énfasis a un enfoque me-
todolégico y diddctico, son utiles para reforzar el apren-
dizaje tedrico y practico de cualquier asignatura.

La aplicacién VisualWebMedia, permite elevar la ca-
lidad de proceso de aprendizaje relacionados a las tecno-
logias de la informacién y comunicacién, que deben ser
usadas para aprovechar de las bondades que presenta la
aplicacién. Ademads esta aplicacidn, favorece a un publico
heterogéneo, es decir con diferentes niveles de conoci-
mientos, de este modo permite la flexibilidad cognitiva,
dependiendo de su interés, experiencias, necesidades de
informacién que encuentre en la aplicacién.
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INTRODUCCION

Determinar un modelo del disefio, desarrollo y evalua-
cién de los procesos de ensefianza-aprendizaje, que sean
cada vez més equitativos, inclusivos y de calidad, a la vez
que mds significativos, cooperativos, contextualizados y
desarrolladores, es incuestionablemente uno de los dile-
mas contempordneos en el dmbito de la Educacién de
las nuevas generaciones. Hacerlo, con la necesaria cohe-
rencia respecto a sus protagonistas, es un reto bien com-
plicado de asumir. Es una necesidad la cohesién en todo
este proceso, donde tiene una importante influencia la
relacién con el contexto de ensefianza-aprendizaje. La
contextualizacién diddctica incrementard la coherencia
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con la realidad, y el nivel de conocimiento del contexto
depende de la interaccién que se tenga con este.

En este articulo se presentan algunos de los principales
resultados de uno de los proyectos de investigacién que
integra la Red de Estudios sobre Educacién (REED). Es-
tos les valieron a los autores para recibir varios premios
del Ministerio de Ciencia, Tecnologia y Medio Ambien-
te, tanto en las categorias de investigacién cientifica como
de innovacién tecnoldgica. La esencia de los mismos estd
dirigida a perfeccionar el trabajo con la contextualizacién
diddctica del proceso de ensehanza-aprendizaje de las
Ciencias Bdsicas.

Las Ciencias Bdsicas son aquellas que en un plan de
estudios realizan contribuciones destacadas respecto al
fundamento cientifico de la formacién de los estudiantes,
asi como aportes de conocimientos previos a los conteni-
dos més directamente vinculados con los perfiles de salida.
Ellas se caracterizan por la naturaleza y grado de generali-
dad de su campo de conocimientos y deben ayudar a res-
ponder interrogantes sobre la realidad, como la naturaleza
de los aspectos del universo fisico, los mecanismos de la
vida y el trabajo de la mente. Sin embargo, actualmente se
insiste en estudiarlas desvinculadas de la realidad.

La investigacién se basé en las ciencias Fisica, Qui-
mica y Matemdtica. Al respecto se resaltan varias insufi-
ciencias que se manifiestan tanto en estudiantes como en
profesores, destacando las siguientes:

Los estudiantes

Poseen insuficiencias para aplicar conceptos a situaciones
dadas. La calidad de sus evaluaciones son elevadas cuando
se tratan aspectos relacionados con contenidos trabajados
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recientemente, sin embargo estas decaen cuando enfren-
tan situaciones que provienen de otras unidades diddc-
ticas, o cursos precedentes. Tienen bajos resultados en
exdmenes de evaluadores externos, como parte de proce-
sos de acreditacién, que evaliian contenidos en los cuales
tienen altas calificaciones en pruebas elaboradas por sus
propios profesores. Existe dependencia a las explicaciones
del profesor para el aprendizaje.

También se manifiesta un nimero significativo que
no son capaces de explicar a otros su trabajo. No logran
resolver la mayoria de los ejercicios, lo que limita el trdn-
sito por cada una de las formas y fases de fijacién de con-
ceptos. Se basan fundamentalmente en procedimientos
algoritmicos para resolver problemas, de tal forma como
regularidad estos no son conscientes de las ventajas que
ofrece el empleo de los procedimientos heuristicos y no
estdn capacitados para aplicar independientemente re-
glas, estrategias y principios heuristicos.

Los profesores

Las relaciones que establecen entre los protagonistas del
proceso de ensenanza-aprendizaje estin regidas por la
espontaneidad y la casualidad. No tienen en cuenta la
diversidad de relaciones que se establecen entre los com-
ponentes del proceso de ensefanza-aprendizaje y el con-
texto. Es limitada la aplicacién del contenido a situacio-
nes dadas en la realidad del contexto local. En general
se descuida la utilizacién de elementos histéricos y del
pensamiento légico. El proceso diddctico no promueve
el ejercicio de la comunicacién, la interaccién y la critica.
No se utilizan de forma eficiente y eficaz los recursos di-
dicticos en funcién del desarrollo tecnolégico existente.
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Se constata que adn centran sus clases en los estu-
diantes con rendimiento promedio o bajo, afectando las
oportunidades de crecimiento personal de los de mayores
potencialidades. Se dedica excesivo tiempo en la etapa
preliminar de consideraciones y ejercicios preparatorios,
en detrimento de etapas subsiguientes del proceso a par-
tir de la escasa preparacién en temas previos que sirven
de bases para la formacién y fijacién de conceptos. Las
principales vias que se utilizan en el proceso diddctico son
el estudio del contenido por el libro, la orientacién de
ejercicios a partir de una gufa y el repaso de los conteni-
dos con dificultades, con lo que se descuida la motivacién
y la socializacién. No identifican de forma sistemdtica las
causas de los errores cometidos por los estudiantes.

Por otra parte ejecutan muy pocas excursiones, activi-
dades experimentales, visitas a centros de investigacién o
produccién locales. La evaluacién se enfoca en alcanzar
objetivos preestablecidos en el programa en funcién de
conocimientos y habilidades, en detrimento de la natura-
leza de los valores y juicios valorativos como componente
axiolégico del proceso. El proceso didéctico se centra en
la zona de desarrollo actual y no en la potencial. Es limi-
tado el empleo de métodos que estimulen las interaccio-
nes en correspondencia con las zonas de desarrollo.

Las carencias evidenciadas y constatadas durante el
proceso investigativo provocd que emergieran mdaltiples
y variadas contradicciones, entre las que se destaca la que
se manifiesta entre la necesidad y la realidad existente,
visualizando la necesidad que los profesores dirijan, y
por tanto conciban, planifiquen y organicen el proceso
de ensefanza-aprendizaje, estableciendo relaciones muy
estrechas entre el diagndstico y el disefio en los diferentes

352



Influencia de la realidad contextual en la planificacién...

niveles de concrecidén, promoviendo interacciones que
estimulen el desarrollo de los involucrados adecuadas a
sus condiciones concretas.

En contraposicién, se presenta una realidad en la
que se manifiestan multiples insuficiencias del profe-
sorado para el disefio, desarrollo y evaluacién de dicho
proceso. Existe la necesidad de que ellos articulen inte-
racciones adecuadas a las circunstancias de los estudian-
tes, sin embargo al respecto se manifiesta una evidente
descontextualizacién.

Es asi que se concibe como objetivo fundamental de
este trabajo en contribuir a contrarrestar las insuficien-
cias que se presentan en la planificacién del proceso de
ensenanza-aprendizaje de las Ciencias Bdsicas. Se espera
surtir a los profesores de recursos que les permitan pro-
porcionar la coherencia necesaria en funcién de promo-
ver oportunidades de aprendizaje permanente para todos
mediante una educacién para el desarrollo sostenible y la
valoracién de la diversidad.

DESARROLLO

La realidad contextual como esencia en la

planificacién del proceso did4ctico

El contexto repercute en los estudiantes, quienes son ac-
tivos y responsables de sus propios niveles de desarrollo,
a través de la mediacién social. Estos estdn expuestos a
varias situaciones. Sus procesos de aprendizaje forman
parte de sus vidas concretas, que transcurren en sus dis-
tintos contextos de actuacién. Son el centro de multiples
influencias y condicionamientos, y sus aprendizajes serdn
también el reflejo de sus correspondientes vinculos con el
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medio social al cual pertenecen y en el cual despliegan su
actividad vital. Al mismo tiempo, el proceso de ensefian-
za-aprendizaje involucra a diferentes profesores frente a
grupos desiguales, que se enfrentan con conocimientos,
experiencias previas, hdbitos, habilidades, actitudes, nor-
mas y valores disimiles, con distintos intereses, motivos,
aspiraciones, esperanzas y suefos.

En detrimento de estos argumentos, los profesores no
contextualizan las interacciones que implementan en el
proceso de ensenar y aprender. Estos no ofrecen propues-
tas bien articuladas al respecto. Sus esfuerzos en la plani-
ficacién se quedan hasta la dosificacién de los contenidos
por ofrecer, la planificacién de clases y los sistemas de
clases. Se pierde una visién mds global del curriculo que
ensefan y los que sus estudiantes aprenden.

Un niimero significativo de investigaciones considera
que el proceso de ensenanza-aprendizaje de las Ciencias
Bésicas deberd organizarse en una coherente contextua-
lizacién diddctica. Existen varias propuestas dirigidas a
esto, pero conciben esta contextualizacién desde multi-
ples perspectivas. Ello conduce a trivializar, simplificar
o complejizar la nocién de contexto. Por ejemplo, para
algunos enfoques, el contexto estd solamente asociado al
espacio fisico o a las ciencias en juego, y no necesaria-
mente a la poblacién estudiantil. Se pierden asi oportu-
nidades tinicas de educar de acuerdo con las necesidades
propias de los estudiantes.

El contexto de ensehanza-aprendizaje se refiere a las
circunstancias del proceso diddctico con potencial para
influir en el rendimiento de sus protagonistas, de las cua-
les depende el sentido de la unidad did4ctica. Asi la reali-
dad objetiva, el lugar, el tiempo, los protagonistas mismos
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con sus realidades subjetivas, culturales y potenciales, y
las relaciones que se establecen entre ellos como expre-
sién de la realidad relacional, integran el sistema comple-
jo que es la realidad contextual en la que se actualizan e
interaccionan todos los sistemas que le constituyen.

De tal manera, si importante es reconocer la realidad
objetiva para el proceso diddctico, es mds importante es-
tar claros de las percepciones que los involucrados tienen
de esta realidad. Estas percepciones son reales, y los pro-
fesores, estudiantes, directivos, familiares y demds agen-
tes socializadores se conducen segun las suyas. Asi, pues,
el contexto es tnico e irrepetible. A la realidad objetiva
se le integra la subjetividad de las personas involucradas
en el proceso de ensenar y aprender, con sus respectivas
personalidades, que si bien son estables no son estdticas y
por tanto se desarrollan.

Asi, la realidad contextual del proceso de ensenanza-
aprendizaje estd formada, aderezada y matizada por la
vida de sus protagonistas y sus disimiles vivencias, rela-
ciones, sentimientos, imaginaciones, opiniones, creen-
cias, comportamientos, representaciones, percepciones,
ritmos, estilos y capacidades de trabajo, temperamentos,
necesidades, potencialidades y motivos como esencia de
sus personalidades. Estd erigida por el mundo material,
por aspectos objetivos de la realidad. Sin embargo, tam-
bién estd integrado por el mundo de la mente, por la
mentalidad de sus integrantes y sus realidades sentidas,
percibidas y entendidas, que es lo que realmente creen,
sienten y valoran los que ensefian y aprenden. Esto indis-
cutiblemente introduce peculiaridades, particularidades
y singularidades que tomar en consideracién para que
nuestras acciones sean mds efectivas.
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En fin, la realidad contextual estd compuesta por varias
partes interconectadas. Los vinculos entre tales realidades
objetivas, subjetivas, culturales, potenciales y relacionales
crean propiedades nuevas. Para asumir la adecuada con-
textualizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje hace
falta, entonces, no solo considerar el funcionamiento de
las partes de esta realidad sino también cémo se relacio-
nan entre si.

Varios autores han expuesto sugerencias, con virtudes
y limitaciones, para enfrentar la exigencia de la contex-
tualizacién del proceso diddctico a partir de una planifi-
cacién adecuada del trabajo. Entre ellos Lépez y Montoya
(2008), Caamano (2011), Dominguez, Sudrez y Morales
(2014), Oliveras y Godino (2015), Rojas (2015), Lépez
y Victoria (2015), Camarena (2015), Godino, Benco-
mo, Font y Wilhelmi (2016), Abate, Bucari y Melgarejo
(2015), Ramos y Font (2016), Izquierdo (2017), entre
otros. Estos regularmente se concentran en la contextua-
lizacién desde los contenidos, si bien refieren aspectos
importantes por considerar para la contextualizacién di-
d4ctica desde la interaccién con la cultura de las ciencias.

Es necesario que el proceso de ensenanza-aprendizaje
de las Ciencias Bdsicas se caracterice por una contextuali-
zacién a los involucrados en él, de manera que exista una
coherencia tal que cada uno de los componentes diddcti-
cos esté en correspondencia con sus niveles reales y poten-
ciales de desarrollo. Sin embargo, los modelos analizados
la enfocan en el proceso, perdiendo la perspectiva de su
dindmica, donde ocurren constantes cambios, y por tan-
to, los métodos y procedimientos, medios de ensenanza-
aprendizaje, las formas de organizacién de la ensenanza
y la evaluacién se descontextualizan paulatinamente. La
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contextualizacién diddctica no puede ser solo desde los
objetivos y contenidos, aunque los presentan cada vez
mds contextualizados. También es necesario considerar-
la desde el resto de los componentes para que realmente
exista la coherencia que se persigue.

Hay que estimular la contextualizacién, ademads, des-
de la interaccién de los involucrados en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, en la que se inserten activamente
protagonistas y componentes del proceso. No obstante,
en dichos modelos, la articulacién de las interacciones
que se dan en el proceso de ensefanza-aprendizaje de las
Ciencias Bésicas estd signada por la espontaneidad, la ca-
sualidad, y no se organiza coherentemente.

En este sentido, los objetivos del proceso se dirigen a lo
desarrollador, y los contenidos se plantean cada vez mds
contextualizados. Sin embargo, en contraste con lo ante-
rior, los métodos y procedimientos, medios de ensefian-
za-aprendizaje, formas de organizacién de la ensenanza y
la evaluacién se revelan descontextualizadas. Esto indica
una contradiccién que afecta el proceso de una educacién
para la vida y el aporte imprescindible de las Ciencias Ba-
sicas para la cotidianeidad. Tal situacién indica que hay
insatisfacciones con el proceso de ensefianza-aprendizaje
de las Ciencias Bésicas, que no es completamente satis-
factorio para desarrollar un curriculo que permita educar
para la vida. Este escenario favorece la aparicién y agudi-
zacién de dificultades, ademds de entorpecer el desarrollo
normal de dicho proceso.

Como consecuencia, en este trabajo se presentan los
organizadores del curriculo como alternativa para la pla-
nificacién de las interacciones del contexto de aprendiza-
je de las Ciencias Bdsicas, de manera que los profesores
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proporcionen coherencia a sus propuestas didacticas. De
tal forma, los implicados necesitan ser congruentes con
el enfoque vigotskiano del curriculo en la pedagogia con-
tempordnea. Varias propuestas en este sentido se pueden
consultar en Gamboa (2007), Gamboa y Fonseca (2007),
Gamboa, Carmenates y Amat (2010), Gamboa y Car-
menates (2011), Gamboa y Cortina (2012), Gamboa
(2012a), Gamboa y Fonseca (2014), Sabonete, Gamboa y
Mestre (2016), Joaquim, Gamboa y Fonseca (2017), Puer-
to y Gamboa (2017), Borrero, Gamboa y Lépez (2017).

Implementacién de la propuesta en carreras

de universidades tuneras

El estudio realizado se implementé en varias carreras:
Ingenierfa industrial, agrénoma, Licenciatura en Edu-
cacién Matemadtica-Fisica, Biologia-Quimica, Contabili-
dad, Tecnologia de la Salud, Optometria y C)ptica. Para
ello que se organizé y realizé una experimentacién. La
muestra estuvo compuesta por 30 profesores de Ciencias
Bdsicas de universidades tuneras (Universidad de Las Tu-
nas y Facultad de Ciencias Médicas) y se escogié segiin
un muestreo estratificado. Se garantiz6 que la misma tu-
viera calidad y tamafio apropiados para hacer minimos
los errores de muestreo y fuera representativa para el estu-
dio que se hizo. Esta se comparé antes, durante y después
de la implementacién.

La variable que se midié fue la contextualizacién di-
ddctica del proceso de ensenanza-aprendizaje de las Cien-
cias Bdsicas. Esta se identifica con la articulacién de las
interacciones en el proceso, a partir de relaciones entre
sus componentes que sean relevantes y se complementen
mutuamente, para que exista interconexién significativa
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que asegure su unidad. Esto permite concebirlos como
entidades unitarias con una unidad de relaciones que es-
tablecen una armonfa de manera que los agentes involu-
crados puedan encontrar su significado global.

Asi, la contextualizacién diddctica del proceso de en-
seflanza-aprendizaje de las Ciencias Bdsicas se interpretd
en la interrelacién dialéctica entre sus componentes e in-
dicadores que puede apreciarse en la Tabla 1. Para esta
medicién se implementé un procedimiento estadistico
en el que se hizo la conversién de una escala ordinal a
otra de intervalos, a partir de criterios de Solis (2014),
Gamboa (2017), y otros que defienden la posibilidad y
utilidad de emplear estadistica paramétrica para analizar
datos ordinales.

T4BrA I. COMPONENTES E INDICADORES PARA MEDIR

LA CONTEXTUALIZACION DIDACTICA DEL PROCESO DE

ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS BAsicas
Componentes Indicadores

* Integra lo instructivo, educativo y desarrollador.

* Concibe la unidad del contenido y su aplicacién de
acuerdo con la realidad contextual.

* Estimula el protagonismo de los estudiantes.

¢ Fomenta la valoracién de la moral, la virtud, el deber, la
felicidad y el buen vivir.

Objetivos

* Manifiesta los errores potenciales del sistema de
conocimientos, asi como las conexiones entre ellos, con
la organizacion de dificultades y potencialidades para la
transformacidn.

* Implementa los sistemas de representacién adecuados
al sistema de habilidades, sus relaciones, limitaciones y
potencialidades segtin la realidad de los involucrados.

* Potencia los campos de aplicaciones conforme al sistema
de relaciones con el mundo para la solucién de problemas
de la vida en situaciones dadas en la realidad del contexto
local.

* Incorpora nuevos saberes acorde al sistema de experiencias
de la actividad creadora, de acuerdo con los recursos
tecnolégicos y la cultura de los involucrados.

Contenidos

Fuente: Elaboracién propia.
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T4BrA 1. COMPONENTES E INDICADORES PARA MEDIR
LA CONTEXTUALIZACION DIDACTICA DEL PROCESO DE
ENSEI:IANZA—APRENDIZA]E DE LAS CIENCIAS BAsicas

Métodos

Medios de
ensefanza
aprendizaje

Formas de
organizacién

Evaluacién

Promueve el ejercicio de la comunicacién, la interaccién y
la critica.

Articula coherentemente las interacciones en
correspondencia con la realidad contextual.

Estimula que los estudiantes se ensefien unos a otros.
Incentiva la actitud productiva y creadora en el proceso de
aprendizaje.

Utiliza los recursos didécticos en correspondencia con el
desarrollo tecnolégico disponible.

Estimula uso pedagdgico de tecnologias de Informdtica y
Comunicacién para colaboracion.

Emplea la bibliograffa como recurso para que los
estudiantes aprendan por ellos mismos.

Implica a estudiantes en la seleccién, confeccion o
utilizacién de los medios que utilizan.

Emplea varias formas que activan la colaboracién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Amplia los espacios de formacién mds alld de las aulas en
colaboracién escuela-familia-comunidad para experimentar
las ciencias en los diferentes contextos en que estas se
exponen.

Implementa clubes de ciencias, sociedades cientificas,
circulos de interés, proyectos u otras formas que estimulan
la investigacion.

Involucra agentes que emplean las ciencias para la
produccién y los servicios en talleres, empresas, fibricas,
industrias u otras agencias.

Plantea secuencias de ejercicios, problemas y actividades
que atienden al desarrollo integral de los estudiantes en
funcién de la realidad contextual.

Estimula la reflexién sobre el impacto de las ciencias en el
desarrollo local.

Incorpora momentos de evaluacién oral desde una
dialéctica de comunicacién y actividad.

Compromete a los estudiantes en la produccién de
soluciones, si es posible en colaboracién.

Fuente: Elaboracién propia.

Se utilizé una escala ordinal. Las categorias que se em-

plearon, en una gradacién desde la excelencia hasta nive-
les inferiores, fueron: excelente (E), muy bien (MB), bien

(B), regular (R) y mal (M). Para categorizar la variable se

considerd la valoracién de seis componentes, con cuatro

indicadores per cépita.
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Cada indicador mostré una determinada caracteristi-
ca en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las Ciencias
Basicas, y se evalu6 con uno si estuvo presente, y si no
con cero. De esta forma se le atribuyé la misma connota-
cién a cada uno de ellos. Luego se sumaron las puntua-
ciones otorgadas a los indicadores. La contextualizacién
diddctica se evalué uniformemente, en correspondencia
con la probabilidad 1/5 de sus categorias, a partir de que:

P =R =Ry =Boy=Ray = Rsmaznim =Ronsrsas = s =Poare = Fusaan =3

Entre los resultados de la implementacién de esta alter-
nativa se pudo constatar que es necesaria la capacidad para
atender aspectos humanos en el proceso de aceptacion y
adopcidén de esta forma de planificar. En este proceso es
preciso tratar con mucho tino la resistencia al cambio de
los profesores por no conocer, no poder y no querer, asi
como decaimiento temporal en estados de finalizacién de
la vieja forma, de transicién e inicio de la nueva. Sin em-
bargo, los profesores estin en condiciones de hacerlo con
éxito y debe primar el optimismo para ello.

Un ntimero significativo de profesores manifestd sen-
timientos de entusiasmo por la posibilidad de un mejor
proceso de ensenanza-aprendizaje y las expectativas de
crecimiento personal. Esto se logré con acciones dirigi-
das a comunicar la necesidad de planificar de acuerdo la
realidad contextual, generar el compromiso de los direc-
tivos, facilitar la participacién del personal y valorar el
desarrollo del proceso.

La informacién que se recopilé durante un curso es-
colar permitié evaluar el movimiento de la contextuali-
zaci6én didictica desde una categoria de regular (R) hasta
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otra de muy bien (MB). Como regularidad se obtuvo
un consenso referido a que la propuesta incrementa la
comunicacidn, reflexién y exploracién de los enrolados.
Esto posibilita articular sus pensamientos y comparar sus
propios procesos con otros. De esta manera se promueve
el desarrollo integral de los estudiantes, se incentiva el
transito progresivo de la dependencia a la independencia
y a la autorregulacién, y se aviva el desarrollo de la capa-
cidad para realizar aprendizajes a lo largo de la vida. Esto
los lleva a ser humanos, sensibles, justos, descubridores,
creadores, emprendedores, transformadores y audaces.

Los organizadores del curriculo como alternativa
didéctica para la planificacién del proceso de
ensenanza-aprendizaje de las Ciencias Bésicas

La planificacién del proceso de ensehanza-aprendizaje es
una de las fases mds complejas de la direccién de dicho
proceso (Borrero y Gamboa, 2015), (Borrero y Gamboa,
2016). En esta se reconocen tres etapas fundamentales
que van de lo general a lo particular: planificacién a largo
plazo, de unidades; a mediano plazo, de sistemas de cla-
ses; a corto plazo, de cada clase.

Los profesores cada dia toman mds conciencia de la
necesidad de planificar a corto plazo la clase como es-
labén esencial del proceso de ensefianza-aprendizaje, al
mismo tiempo que son mds cuidadosos de organizarla
junto a otras en sistemas que respondan al cumplimiento
de objetivos parciales de una unidad y la 16gica interna
de su contenido. Sin embargo, no es menos cierto que
un numero significativo de ellos pierde de vista que la en-
sefanza debe transcurrir como un proceso a largo plazo,
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y por tanto descuida la atencién a la planificacién para
dirigirlo consecuentemente.

En este sentido la incorporacién de los organizadores
del curriculo, como alternativa para la planificacién del
proceso de ensenanza-aprendizaje, puede perfeccionar
sobre todo la que se hace a largo plazo, ademds de con-
tribuir a enfrentar las limitaciones existentes en solucio-
nes didacticas contextualizadas (Yoppiz, Cruz, Gamboa y
Osorio, 2016). Con su utilizacién se puede generar una
deseada socializacién en la planificacién que lleva a ma-
yor coherencia en las influencias educativas del colectivo
pedagdégico. (Fonseca y Gamboa, 2017)

Al mismo tiempo, el proceso investigativo que se ge-
nera con el empleo de tales organizadores y el crecimien-
to profesional de quienes los utilizan, conjuntamente con
el acceso que potencia a valiosos contenidos, son fuentes
de indiscutible utilidad en la toma de decisiones para la
adecuada planificacién en sus diferentes etapas. Estos
pueden constituirse en bases epistemoldgicas esenciales.

En la propuesta que se presenta, se emprende la con-
textualizacién del proceso de ensenanza-aprendizaje sobre
la base de organizadores del curriculo coherentes con la
realidad contextual (Gamboa, 2007), (Gamboa, 2012b),
(Gamboa y Amat, 2012), (Gamboa y Fonseca, 2014),
(Gamboa y Borrero, 2016), (Gamboa y Borrero, 2017).
Estos se convierten en eje integrador para el disefio, desa-
rrollo y evaluacién de las interacciones de dicho proceso.

En este apartado se presentan los que proponen los
autores para la planificacién del proceso diddctico de las
Ciencias Bdsicas. Igualmente, se hace referencia a varios
trabajos en los que ellos han profundizado y sistematiza-
do varios aspectos relacionados con estos, que pueden ser
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de utilidad para asumir esta forma de planificacién. Estos
son los siguientes:

Los errores y aciertos usualmente detectados en el
aprendizaje de las Ciencias Bdsicas

Con respecto a este organizador, el profesor puede apro-
vechar su potencial educativo en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y no solo como instrumento de diagnéstico y
correccion. Este debe superar un tratamiento Ginicamen-
te penalizador de las producciones erréneas y dirigirlo a
la previsién y su consideracién en dicho proceso, que es
potencialmente generador de errores y aciertos. (Silva y
Gamboa, 2015)

La diversidad de representaciones utilizadas para cada
sistema de contenido

Hay que proponerles a los estudiantes actividades que
abarquen la mayor diversidad posible de situaciones di-
ferentes en que, por ejemplo, se requiera o tenga sentido
el uso de los significados de la fraccién como medida,
cociente, razén, operador y parte-todo. Al mismo tiempo
hay que insistir en las diferentes formas de representa-
cién: de forma verbal, numérica, gréfica y simbdlica. La
busqueda de esta diversidad genera aportes (Gamboa y
Santiesteban, 2015), (Gamboa, 2013), y es necesario el
estudio de potencialidades de las disciplinas para lograr
un trabajo interdisciplinario para los conceptos y proce-
dimientos cientificos. (Parra, Gamboa, Lépez y Borrero,
2016), (Castillo y Gamboa, 2016)
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Las aplicaciones prdcticas de los contenidos

El proceso de ensefanza-aprendizaje de las Ciencias Bsi-
cas no se puede limitar a la presentacién de resultados te6-
ricos ni obviar sus origenes en los problemas que la reali-
dad presenta y sus aplicaciones para resolverlos (Gamboa,
20006). Es imperioso emplear la fenomenologia de cada
uno de los conceptos en la base de los diferentes ejercicios
y problemas que se sugieren o de las actividades de mo-
tivacién y ampliacién. Hay que experimentar las ciencias
en los contextos por lo que se necesita ampliar los espa-
cios de formacién mas alld de las aulas. Los estudiantes
deben entender el porqué del estudio, en qué situaciones
van a poder utilizarlo y qué utilidad tiene.

La diversidad de materiales y recursos en la enserianza
de un tépico

Este organizador es un llamado a la basqueda de diferen-
tes materiales y recursos para activar y motivar la activi-
dad y comunicacién cientificas (Ferndndez y Gamboa,
2005), (Fonseca y Gamboa, 2010), (Zaldivar, Cruz y
Gamboa, 2015). Es primordial reconocer la necesidad
de analizarlos, seleccionarlos, adaptarlos o incluso pro-
ducirlos implicando a los estudiantes (Fernandez y Gam-
boa, 2016), (Ferndndez, Gamboa, Rodriguez y Alfonso,
2016). Igualmente, es de resaltar la importancia de con-
siderar la evaluacién de la efectividad de la utilizacién de
tales materiales (Santos, Gamboa y Silva, 2017) y la so-
cializacién con otros colegas (Vizquez y Gamboa, 2014),
como dos de los principales problemas que se tienen ac-
tualmente pendientes.
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La evolucion cultural, histérica y cientifica de cada
sistema de contenido

La intencién es que los estudiantes aprendan a valorar
las ciencias, centrando la atencién sobre la necesidad de
que tomen conciencia de la interaccién que se da entre
ellas y las situaciones que las impulsan (Yoppiz, Gamboa
y Cruz, 2005), y del impacto que tienen en su cultura y
en sus vidas. Los contenidos de las ciencias han surgido
en circunstancias histéricas muy interesantes y peculiares,
metodolégicamente no se trata solo de aprender nuevos
contenidos cientificos sino también de asimilar el valor
cultural de los mismos.

Axiologia en los contenidos implicados

Los educadores no solo estin comprometidos con la
transmisién de conocimientos a sus alumnos. El compro-
miso incluye ademds tomar sus manos, andar con ellos,
abrir sus mentes, tocar sus corazones, dar forma a sus fu-
turos. Educar es un ejercicio de profundo amor y de una
generosidad inmensa. Hay que estimularlos, motivarlos,
cautivarlos, cultivarlos e inspirarlos. (Carmenates, Rodri-
guez y Gamboa, 2014)

Consideraciones necesarias para la contextualizacién
didictica del proceso de ensefianza-aprendizaje de las
Ciencias Bésicas con la alternativa propuesta

El proceso de ensenanza-aprendizaje de las Ciencias Ba-
sicas, con la alternativa que se propone, se enfoca hacia
los involucrados en el proceso y no solo hacia la adecua-
cién de los contenidos. Esto se revela como el elemento
dindmico principal de la estructura de esta propuesta,
dinamiza la contextualizacién diddctica del proceso de
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ensenanza-aprendizaje de las Ciencias Bdsicas, desde la
planificacién, y determina el rumbo para la solucién de
su contradiccién entre los contenidos por implementar y
los restantes componentes.

Caracteristicas con las que se concibe el diagndstico
pedagdgico integral

El diagnéstico pedagégico integral se concibe con varias
caracteristicas que evidencian su dindmica de evaluacién-
intervencién-evaluacién, lo que condiciona la transfor-
macién. El propio diagnéstico es transformador en su
esencia misma (Pena, Gamboa, Diaz y Parra, 2017). De
ahi las caracteristicas que se le atribuyen de ser dindmico,
vivencial, holistico, empdtico, colegido, y sobre todo con
la novedad del caricter teleolégico. (Gamboa, 2012b)

Dindmico; el tratamiento tiene que ser 4gil, no se de-
ben esquematizar los tiempos, espacios, agentes y agen-
cias socializadoras, objetos y sujetos de la pesquisa. Vi-
vencial; la integracién entre la universidad y la sociedad,
como expresién del vinculo del estudio con el trabajo,
posibilita atender la formacién integral de los estudian-
tes mediante la solucién de problemas en diferentes en-
tidades laborales, productivas y de servicios, por lo que
es necesario intervenir en cada uno de los escenarios de
formacién con una mirada indagadora de lo que ocurre
en ellos. Holistico; abarca lo que impacta material o ani-
micamente en el proceso educativo.

Es necesario, ademds, que este diagnéstico se realice
con empatia; se tiene que proporcionar un clima de con-
flanza donde prime la comunicacién, argumentacion,
respeto y seguridad, a partir de relaciones de afecto y la
conviccidn de expresar las dudas, temores, expectativas y
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hasta los secretos de las barreras que entorpecen el pro-
ceso para mejorarse como humanos. Es importante que
sea colegido, a través del didlogo con los involucrados en
el proceso educativo. Es conveniente que el estudiante
intervenga de manera consciente en su diagndstico (au-
todiagndstico) y exponga dénde estdn sus necesidades y
potencialidades.

Asimismo, es cardinal que el diagnéstico sea teleold-
gico para conocer los motivos y razones que permitan
educar para la vida desde ella. Debe estar enfocado y no
perder la perspectiva. Es esencial dirigir atencién, interés
y esfuerzos en el diagndstico hacia asuntos significativos,
necesarios y estimulantes para la vida de los involucrados,
desde unos supuestos previos para resolver los problemas
acertadamente. Por ejemplo, no se trata de compilar
mucha informacién de la familia del estudiante, como
que sus padres estin divorciados y son blancos o negros,
cuando no hay manifestaciones en su personalidad que
insten a indagar en esta direccién y si en otras que se des-
atienden por absurdos esquematismos.

Se establece asi un proceso de colaboracién social,
como protagonistas del cambio. Esto lo hace mds flexible
y adaptable a las peculiaridades del contexto y a la cultura
particular de los implicados, asi como a la pluralidad de
escenarios. (Veldzquez y Gamboa, 2017)

Premisas para la contextualizacion diddctica del processo
de ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Bdsicas

Es de destacar el cardcter de sistema dindmico contex-
tualizado que los organizadores del curriculo, junto con
el diagnédstico pedagégico integral, le imprimen a la
planificacién del proceso de ensehanza-aprendizaje de
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las Ciencias Bdsicas. De esta manera se juzga la realidad
contextual, se integran las caracteristicas especiales de
los implicados y las demds condiciones del contexto. El
trabajo educativo no es estdtico, siempre serd susceptible
de transformacién como resultado de los nuevos matices
que su desarrollo prictico revela.

La igualdad de oportunidades se encuentra también
guiando el proceso que se propone. La excelencia de la
educacién precisa altas expectativas y fuerte apoyo para
todos los estudiantes. No significa que deben recibir
idéntico tratamiento, sino adecuado a sus particularida-
des. Es necesario brindar atencién a la diversidad y fa-
vorecer la promocién personal y social en el marco de la
equidad, la igualdad de oportunidades y compensacién
de desigualdades.

Del mismo modo se realza la valoracién de las ideas
en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Esto promueve
equidad para con los estudiantes y eleva los estdndares de
convivencia, de forma que les permite resolver los pro-
blemas y necesidades que les impone la vida. Es entonces
que podemos hablar de una verdadera educacién para la
vida, que considera quién estd viviéndola y cémo lo hace.

Igualmente se estimula el uso de las tecnologfas de la
informacién y las comunicaciones. Este es un apoyo al
proceso de ensefanza-aprendizaje de la Matemadtica que
requiere una efectiva utilizacién. Influye en el contenido
que se ensena y potencia el aprendizaje. Realza las opor-
tunidades de aprendizaje de los estudiantes y profesores
seleccionando o creando tareas que tomen en cuenta las
ventajas que ofrece, como graficar, visualizar y calcular,
para resolverlas en forma mds eficiente.
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Es importante subrayar la flexibilidad de las propues-
tas diddcticas en el proceso de ensefanza-aprendizaje.
Las peculiaridades de los implicados en el proceso varfan
constantemente. La planificacién no puede ser rigida,
hay que tener en cuenta las interacciones que se dan en
el proceso. La realidad es cambiante, hay que estar pre-
parados para enfrentar estos cambios de manera flexible,
manteniendo la coherencia del proceso diddctico como
totalidad. Una planificacién que no tome en cuenta esto
estd de antemano condenada al fracaso.

Un salto cualitativo se produce entonces, y se mani-
fiesta la contextualizacién diddctica, como una nueva
cualidad en el proceso de ensenanza-aprendizaje de las
Ciencias Bésicas. Cada clase necesita formar parte de sis-
temas mayores, y las interacciones que se dan en ella pre-
cisan de estar articuladas coherentemente, para contri-
buir, de manera efectiva, al desarrollo de los estudiantes.
Organizar de esta forma las interacciones que se dan en
el proceso diddctico es desafiante, pero también necesario
para optimizar la calidad de las propuestas educativas.

El profesor no puede olvidar la identificacién del objeto
de la profesién de la carrera con la que trabaja, los campos
de accién y las esferas de actuacidn, a la vez que se resuelvan
problemas profesionales en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Es necesario dirigir la atencién a las necesidades ac-
tuales y perspectivas del desarrollo social para sistematizar
conocimientos, formar y fijar conceptos, dar tratamiento a
las diferentes situaciones tipicas de la ensefianza, y trabajar
con lineas directrices, entre otras cuestiones.

En correspondencia con lo anterior, se puede lograr
una contextualizacién diddctica del proceso de ensefian-
za-aprendizaje de las Ciencias Bdsicas en las diferentes
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carreras. Esto permite ademds realzar los niveles de cali-
dad del servicio que se presta y recibe en la atencién a la
diversidad que existe en la formacién inicial y continua
de los docentes. Estos tienen esferas de actuacién en los
diferentes tipos de instituciones de las Educaciones Se-
cundaria Bésica, Preuniversitaria, de Adultos, Técnica y
Profesional, en la formacién de profesionales, técnicos de
nivel medio y obreros calificados. Asi, en escuelas espe-
ciales como vocacionales de arte, deportivas, de oficios
y otras, se desarrollarian procesos en funcién del tipo de
escuela y las perspectivas de sus estudiantes, mds vincula-
do a la musica, el baile, el deporte, las profesiones, entre
otras muchas aristas.

Asi se determina qué introducir en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje de las Ciencias Bdsicas, por qué, para
qué, cémo y cudndo hacerlo y evaluarlo, con enfoque de
sistema. Esto eleva la competencia did4ctica de los profe-
sores. Los objetivos se constituyen como una integracién
entre lo instructivo, lo educativo y lo desarrollador. En-
tretanto, en los contenidos se consideran los aprendizajes
conceptuales, procedimentales, de actitudes y valores, en
un trdnsito por dos procesos fundamentales: seleccion y
organizacién, segun organizadores del curriculo, en fun-
cién de los resultados del diagnéstico pedagdgico integral.

Con respecto a los métodos y procedimientos, medios
de ensefianza-aprendizaje y las formas de organizacién de
la ensefanza que se empleardn, se toma en consideracién
que las situaciones disenadas y los procesos fijados atien-
dan al desarrollo integral de los estudiantes. Para ello, se
establece la novedad de la articulacién coherente de las
interacciones del contexto de aprendizaje.
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La reflexién en la planificacién de la contextualizacién
del proceso de ensenanza-aprendizaje de las Ciencias Ba-
sicas también lleva a investigar la evaluacién contextua-
lizada, a partir de la realidad de los involucrados, para
una préctica que estimule el desarrollo. Se incita a buscar
una evaluacién desarrolladora, en la que los estudiantes
expresen su potencial, y evaluarlos justamente en la dina-
mica de sus procesos de cambio y de intercambio, debi-
damente contextualizados segtn sus niveles de desarrollo.
Las interacciones por provocar se basan en la evaluacién,
y las decisiones que tomen los profesores serdn tan bue-
nas como esta sea.

CONCLUSIONES

La novedad de este trabajo radica en que se emprende la
articulacién coherente de las interacciones del contexto
en el proceso de ensefanza-aprendizaje de las Ciencias
Basicas, desde la adecuada contextualizacién, tomando
como fundamento el Enfoque Histérico Cultural. Esto
se traduce en disenar, desarrollar y evaluar dicho proceso
a partir de las relaciones que se establecen entre los invo-
lucrados, con estos como foco del proceso de contextuali-
zacién segun sus niveles reales y potenciales de desarrollo.
Asi se estimulan actividades que favorezcan la colabora-
cién en un proceso que potencia la identificacién mental
y afectiva de los sujetos.

Se promueve la contextualizacién para el proceso di-
ddctico de las Ciencias Basicas, como un sistema que in-
cluye organizadores del curriculo. Ademds, se revela la
necesidad de que el trabajo con estos sea coherente con la
realidad contextual, a partir de que tenga como trasfondo
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un diagnéstico pedagégico integral. A este se le atribu-
ye un cardcter teleolégico enfocado con contextos fun-
damentales, para un salto cualitativo que optimiza esta
actividad.

La integracién de lo instructivo, lo educativo y lo de-
sarrollador, a partir de contenidos que transitan por pro-
cesos de seleccién y organizacién, segun organizadores
del curriculo en funcién de los resultados del diagnéstico
pedagdgico integral, contribuye a la teorfa de la planifica-
cién del proceso de ensenanza-aprendizaje de las Ciencias
Bésicas. Con esto se gufan los métodos, medios, formas
de organizacién y evaluacién en la articulacién coheren-
te de las interacciones del contexto de aprendizaje para
desarrollar un nuevo tramado de relaciones que establece
armonia en una educacién desde, durante y para la vida
de los involucrados, de manera que emerge la contextua-
lizacién diddctica en tal proceso.
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INTRODUCCION

En las tltimas décadas se vienen realizando importantes
debates sobre la calidad de la ensefanza, la formacién del
profesorado y la reforma de la educacién a nivel interna-
cional con distintos grados de avance, segin un informe
de la UNESCO (2008).

En Argentina este tema toma ribetes idiosincrdticos si
consideramos que, en un andlisis histérico de la forma-
cidon docente, éste nos muestra la existencia de dos siste-
mas paralelos que compiten entre si por el prestigio, la
calidad de la ensenanza y los publicos que cada uno es
capaz de alcanzar (Alliaud y Feeney, 2014). Este sistema
dual de formacién docente estd integrado por una amplia
red de Institutos Superiores de Formacién Docente que
ofrecen una formacién principalmente pedagégica y las
Universidades, que ofertan profesorados ligados a disci-
plinas. La creacién de nuevas universidades en la década
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de los 90, redundé en la oferta de una amplia gama de
profesorados, sujetos a la tradicién disciplinar académica.

En los primeros afios del nuevo milenio, se sanciona
una ley de educacién (Ley de Educacién Nacional N°
26.206/06) que incluye un capitulo sobre formacién do-
cente tendiente a articular los dos circuitos existentes a
través de tres lineas politicas de formacién: los planes de
estudio, las instituciones de formacién y el dmbito de la
préctica profesional. Aun asi, persisten légicas culturales
institucionales y particulares que demoran la puesta en
marcha de las politicas de formacién que se demandan
en la actualidad.

A lo largo del articulo se presenta y justifica una pro-
puesta de desarrollo curricular que ha optado por una
perspectiva metodolégica centrada en la practica docen-
te, exponiendo los logros y las dificultades encontradas.

La propuesta se desarrolla en la Facultad de Ciencias
Sociales (FACSO) de la Universidad Nacional del Centro
de la provincia de Buenos Aires, Argentina, involucrdn-
dose a dos profesorados universitarios de la especialidad
de Comunicacién Social y de Antropologia Social. Ar-
ticuladamente, desde el afo 2003, se desarrollan pro-
yectos de investigacion sobre la formacién docente y las
transformaciones que se advierten en las instituciones
y los sujetos de las pricticas educativas en referencia al
Ncleo de Actividades Cientificas y Tecnolégicas “Inves-
tigaciones en Formacién Inicial y Pricticas Educativas”
(IFIPRAC_Ed).

Hacia el final del articulo se analizan los aportes de las
materias del plan de estudios -del campo de las ciencias de
la educacién- a la formacién docente organizados por las
l6gicas de las disciplinas que perfilan la especificidad de la
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préctica y los quiebres producidos en esas 16gicas, que dan
paso a una nueva perspectiva (critica) para abordar los pro-
blemas contempordneos de la educacién. Las conclusiones
destacan los logros y las dificultades que persisten.

DESARROLLO

Los profesorados universitarios en la FACSO: dos

casos que se articulan con la historia, el contexto y la
perspectiva critica de la educacién.

A finales de los afios 90, en pleno auge de las politicas
neoliberales en Argentina y Latinoamérica y de reformas
estructurales en educacién, con plena vigencia de la Ley
Federal de Educacién N° 24195/93, en la Facultad de
Ciencias Sociales se inician los ciclos de profesorados
posteriores a las licenciaturas. Esta nueva oferta, subsidia-
ria a las carreras tradicionales, vino a cubrir vacancias en
la formacién de docentes para atender la nueva estructura
de la escuela secundaria.

Ambos profesorados, asumen la formacién docente
desde una perspectiva teérica basada en una pedagogia
critica sostenida Giroux (1997), Apple (1996), Mc. La-
ren (1988), entre otros, quienes entienden a la educacién
como una préctica social emancipadora en el contexto
social neoliberal en que se estudia y desarrolla la actividad
mencionadas y bajo un enfoque metodoldgico centrado
en la investigacién y reflexién sobre la prictica propues-
tos por Stenhouse (1987), Schon (1998) entre otros. En
el caso de Schon su interés estd puesto en brindar una
formacién con fundamento en la reflexién en la accién,
mediante una propuesta de formacién tutorada en el
aprendizaje, en la accién y su reflexion.
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La relacidn teorfa- prictica y la reflexién de la prdc-
tica docente constituyen los ejes en torno a los cuales se
organiza el diseno curricular, entendiendo a esta relacién
desde dos perspectivas: la relacién teoria- prictica en la
situacién de ensenanza y aprendizaje y la relacién teorfa-
préctica como formacién para el ejercicio profesional de
la docencia.

El disefo curricular reconoce una formacién contex-
tual (en Ciencias Sociales) y otra disciplinar (Comunica-
cién Social o Antropologia) aportadas por el trayecto o
ciclo de las licenciaturas; y una formacién o ciclo del pro-
fesorado brindada por un conjunto de siete materias pe-
dagégicas: Introduccién a las Problemdticas Educativas,
Did4ctica General, Politica Educativa, Psicologia Evo-
lutiva y del Aprendizaje, Psicosociologia de los grupos,
Diddctica Especial de la Comunicacién Social, Diddctica
Especial de la Antropologia y Préctica de la Ensenanza;
a las que se accede en diferentes momentos del recorrido
formativo segin las carreras en cuestion.

De esta forma, las carreras de profesorado atienden
en su organizacién curricular a la particularidad de una
disciplina que nuclea la formacién general y especifica,
centrada en cuestiones epistemoldgicas y metodoldgicas
propias del campo de conocimiento, aunque con escaso
sentido de la problemdtica de la ensenanza en los contex-
tos educativos actuales. Es decir, solo en las asignaturas
pedagdgicas se prevé el abordaje en clave del perfil profe-
sional especifico de la formacién docente. (Gamberini y
Pasquariello, 2013)

Los proyectos de investigacién acreditados en la Se-
cretarfa de Politicas Universitarias del Ministerio de Edu-
cacion de la Nacién, son: Investigaciones en Formacion
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Inicial y Prdctica Docente (anos 2001-2004); Prdcticas en
educacion: historias, actores e instituciones en la construc-
cion de las identidades docentes (afios 2005-2007); La edu-
cacidn como prdctica sociopolitica (anos 2008-2010); La
educacion como prictica sociopolitica. Sentidos y estrategias
de inscripcion social (afios 2011-2014) y La educacion se-
cundaria bajo el mandato de inclusion social. Sujetos, insti-
tuciones y prdcticas (afios 2015-2017).

Los resultados obtenidos mediante los proyectos de
investigacion, en el marco del nucleo Investigaciones en
Formacién Inicial y Pricticas Docentes y las evaluacio-
nes resultantes del acompafiamiento situado durante la
Residencia Docente revelaron una serie de problemas en
el transcurso de la formacién inicial; entre otras, aque-
llas vinculadas a la incorporacién a las instituciones edu-
cativas, la escasa lectura analitica y fundamentada sobre
situaciones educativas diversas, las transformaciones del
contenido disciplinar en contenido de la ensenanza. Mu-
chas de ellas tensionaban los fundamentos tedricos- me-
todolégicos de la formacién al configurarse sélo en los
discursos y no en las situaciones de prdctica reales de
ensenanza.

Las dificultades para articular la formacién pedagégica
y diddctica conjuntamente con los saberes disciplinares, la
formacién general de base con la formacién profesional,
la formacién teérica con la formacién practica e investi-
gativa en un contexto socio cultural en transformacién,
dejan al descubierto la subsidiaridad de la formacién do-
cente inicial en la formacién docente universitaria.

Para el abordaje de estas problemdticas, el colectivo
de docentes formadores asume la necesidad de revisién
de las carreras docentes atendiendo a los requerimientos
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sociopoliticos actuales. Prevalece la conviccién que la ta-
rea de pensar un proyecto politico y académico de for-
macién de profesores demanda tanto el andlisis de los
saberes y de las disciplinas que conforman los planes de
estudios vigentes como de las relaciones y valoraciones
sociales que de ellos puedan establecerse.

Claramente, este proceso exige atender a las carac-
teristicas del contexto, las intenciones y el lugar que en
la formacién docente ocupan los saberes disciplinares y
pedagdgicos y la formacién centrada en la practica, asi
como la vinculacién directa con los dmbitos de desempe-
fio profesional futuro.

El desarrollo curricular con eje en la prictica, una
propuesta teérico-metodolégica

Se presentan los criterios que conforman y sostienen la
perspectiva metodoldgica que organiza las experiencias
curriculares del trayecto de la formacién inicial.

El aspecto que produce las primeras rupturas con la
légica lineal y acumulativa de informacién implicitas en
el aprendizaje de las materias de la disciplina, es la arti-
culacién metodoldgica con eje en la practica que se desa-
rrolla cada una de las materias pedagégicas. Este criterio
formativo conlleva la necesidad de resolver problemas
vinculados a los modos de ensefiar y de aprender propios
de cada nivel educativo con los aportes de las materias
especificas de la formacién docente, intentando una an-
ticipacién a los problemas posteriores del mundo laboral.
Como expresa Feldman (2005):

No importa cudnto conocimiento se acumule acerca

de la mejor formacion del aprendizaje si no se puede
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comenzar a resolver el problema- hasta hoy insolu-
ble- de ayudar a que una cantidad significativa de
enseflantes perfecciones sus maneras de ensefar y
que los sistemas de ensenanza sean dmbitos propicios
para esa practica. (p.13)

Como afirman (Chapato y Errobidart, 2006), la idea mds
firme que sostiene esta propuesta de trabajo puede expre-
sarse en un supuesto bdsico: las decisiones metodoldgicas
son curriculares; segtn los autores, esta concepcion:

Vuelve la mirada sobre el curriculo real, sobre lo que
se hace en las aulas, sobre los modos en que se pro-
pone la construccién de conocimientos en la propia
universidad. Sobre los supuestos bésicos comparti-
dos La posibilidad de elaborar una propuesta meto-
dolégica compartida para un conjunto de cdtedras
que dictan asignaturas pedagégicas destinadas a la
formacién de docentes tuvo como paso necesario
el debate y el consenso alrededor de los supuestos
bésicos, epistemolégicos y valorativos, que orientan
esa formacion. (p.3)

En la propuesta que resignifica epistemoldgica y meto-
dolégicamente a las Ciencias de la Educacién desde la
préictica, estdn implicitas perspectivas y posicionamientos
sociopoliticos. Algunos de ellos, son los siguientes:

1. Se propone pensar a la escuela y al aula como cons-
trucciones histéricas, fruto de un desarrollo que incluyd y
excluyé alternativas y posibilidades, que refleja el triunfo
de un proyecto sobre otros que quedaron velados (Va-
rela y Alvarez, 1991). En este sentido, partimos de una
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mirada que pretende superar la antinomia individuo vs.
sociedad, entendiendo junto a Bauman (2002), que:

La sociedad que da forma a la individualidad de sus
miembros, y los individuos que dan forma a la so-
ciedad con los propios actos de sus vidas poniendo
en prictica estrategias posibles y viables dentro del

tejido social de sus interdependencias. (pp. 35-36)

Ello nos hace posible comprender cémo, en un pro-
ceso de mutua implicacién, sujetos y estructura social
construyen su tiempo histérico.

2. El reconocimiento de la predominancia de una
concepcién técnica de la ensefanza y del aprendizaje, nos
permite comprender la ausencia de una visién politica de
la educacién en la mayor parte de los procesos formativos
y de su producto mids eficaz, el “analfabetismo politico”
de los docentes, que se expresa en una percepcién inge-
nua del mundo, de la sociedad, de los seres humanos en
su relacién con el mundo, y en que no hayan logrado, a lo
largo de su propia historia personal-social, desnaturalizar
el mundo que los rodea y reconocer en él los alcances po-
liticos de la educacién. En muchas oportunidades, como
lo expresara Freire (1984), se refugian en construcciones
abstractas que le proponen adoptar una visién objetiva de
la realidad y del conocimiento de esa realidad, evitando
de ese modo involucrarse con la tarea y con los otros.

El positivismo cientifico que acompafd el progreso
de la modernidad se encargé de valorizar la profesionali-
dad de lo objetivo, la razén como unica fuente de cono-
cimiento, para favorecer la neutralidad de las acciones.
Esta mirada que se ampara en un objetivismo cientifico
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acritico que somete a los docentes a la imposibilidad de
una praxis verdadera, se reconoce como fundante de los
profesorados dependientes de las universidades. En ese
sentido, puede decirse que prepara especialistas en la
transmision de conocimientos cientificos que carecen de
reflexién sobre la prictica de la educacién, de la dimen-
sién politica de la formacién docente.

Desde nuestro posicionamiento, se reconoce en el
concepto de concienciacién una matriz operante que
atraviesa, junto a la dimensién politica de la educacién,
los supuestos de la formacién docente que nos propo-
nemos. La recuperacién de la prictica como espacio de
integracién de saberes a veces se constituye en dmbito
de denuncia de las fracturas intra-institucionales entre
las asignaturas de la formacién. La recuperacién de la di-
mensién politica de la educacién y la conciencia de ello,
constituyen el entramado subjetivo e intersubjetivo con
que los actores de la educacién (estudiantes y docentes)
se abocan a su trabajo (de estudiar y de formar/ ensenar).

3. Un tercer concepto central es el de praxis. El modo
de concebir la relacién entre los enunciados discursivos y
la accién social adquieren, para nosotros, una fuerza es-
tructurante de la tarea de formacién. Dice Freire (1984):

Separada de la préctica, la teoria es puro verbalismo
inoperante; desvinculada de la teoria, la prictica es
activismo ciego. Es por eso mismo que no hay pra-
xis auténtica fuera de la unidad dialéctica accién-
reflexién, prdctica- teorfa. Del mismo modo, no
hay contexto tedrico verdadero a no ser en unidad

dialéctica con el contexto entero. (...) en el contexto
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tedrico, tomando distancia de lo concreto, busca-

mos la razén de ser de los hechos. (p.30)

Este proceso complejo expuesto por Freire (1984), es
abordado en la préctica bajo la perspectiva de reflexién-
accién siguiendo la l6gica de la espiral dialéctica propues-
ta por Lewin (1946) y que recupera e incluye el contexto,
el sujeto y la practica desarrollada por éste. En el apartado
siguiente ampliaremos sobre los modos en que se pone en
marcha el proceso con los estudiantes del profesorado.

4. La sintesis de los procesos de reflexién-accién,
teorfa-préctica en un contexto educativo como es la uni-
versidad, para un colectivo docente que emprende una
accién conjunta y dialégica, pueden sintetizarse en el
concepto de curriculum en accién. La consideraciéon del
curriculum como camino - y la accién de caminarlo - une
las aspiraciones enunciadas en un proyecto educativo y
las propias posibilidades y limitaciones para concretarlas
en un proceso educativo. Es éste un curriculum que se
construye a través de la dialéctica entre el proceso de teo-
rizacién, investigacién, debate y accién.

Finalmente, remarcando algunas ideas centrales desa-
rrolladas por Souto (1996), sostenemos que las précticas
surgen en sistemas integrados de formacién, con caracte-
risticas variadas:

Se trata también de un campo de conocimiento que
se preocupa por la inteligibilidad de las acciones de
formacidén y construye conceptualizaciones tedricas
para facilitar la comprensién del complejo cam-

po de précticas de donde aquellas surgen. Dicho
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campo requiere de la diferenciacién entre la forma-
cién de formadores y la formacién de base.

Por dltimo, se trata de un campo de investigacién
que busca construir conocimientos y plantear
problemas atn no resueltos a partir del estudio de
las précticas, de las situaciones, de los sujetos, de las

instituciones de formacién de formadores. (pp. 5-6)

De este modo, vale destacar la decisién de construc-
cién de conocimiento a partir de la prictica como un
articulador no solo del desarrollo curricular bajo la con-
cepcién de curriculum en accién, sino también la posibi-
lidad de interpelar el paradigma epistémico de las Cien-
cias de la Educacién que conforman y definen el campo
de la formacién docente en las carreras mencionadas.

La reflexién conjunta sobre la prictica y las indaga-
ciones en el marco del programa de investigacién nos ha
permitido avances en la comprensién de los procesos de
formacién de profesores en el marco de las actuales con-
diciones socio-politicas y, a la vez, nos ha enfrentado con
nuestras propias limitaciones y con los obstdculos inhe-
rentes a la inclusién de los profesorados en la vida acadé-
mica universitaria y aquellas referidas a las condiciones
de ejercicio de la docencia en las actuales instituciones

de ensefanza para las cuales formamos a los estudiantes.
(Chapato y Errobidart, 2011)

Los aportes de cada materia del campo educativo a

la formacién critica de los profesorados, desde una
metodologia con eje en la prictica.

Presentamos a continuacién los aportes que cada dis-
ciplina educativa realiza a la formacién de Profesores
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de Comunicacién Social y Profesores de Antropologia
Social:

Introduccion a las Problemdticas Educativas, es la pri-
mera materia del grupo de Ciencias de la Educacién que
cursan los estudiantes de ambas carreras de profesorado.
Esta materia pone a los estudiantes en contacto con el
campo de la educacién, sus temas de debate e investi-
gacién. La instancia de articulacién de los desarrollos
tedricos de la disciplina se produce a través de la per-
manencia del estudiante en un establecimiento educativo
de la localidad. Esta permanencia permite iniciar a los
alumnos en un proceso diagnéstico sobre los contextos
reales de desempeno, desnaturalizando los escenarios que
ha transitado como alumno, de modo que no concluya
en el uso evaluativo de categorias cerradas, sino por el
contrario que les permita hipotetizar sobre la realidad. La
descripcién, interpretacién y comprensién de las situa-
ciones escolares conlleva el debate de los supuestos te6-
ricos puestos en juego en las operaciones de indagacién.

La materia Psicologia evolutiva y del aprendizaje, se or-
ganiza en dos planos que se articulan en el acto pedagé-
gico: la comprensién de la singularidad del sujeto que
aprende y un recorrido por las teorfas del aprendizaje, ha-
ciendo foco en los procesos sociocognitivos. Toma como
eje de andlisis la prictica docente, el sujeto que aprende
y a partir de ella, intenta construir un marco conceptual
que responda a la especificidad del aprendizaje escolar.
Focaliza en el proceso de reflexién sobre los propios
aprendizajes, como ejercicio que anticipa la reflexidén so-
bre las pricticas, eje de la propuesta del 4rea.

En la materia Diddctica General, la perspectiva tedrica
adoptada, supone comprender que la ensefanza es una
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préctica humana que compromete moralmente a quien la
desempena. (Tom, citado por Contreras, 1990)

Se busca poner en debate la mirada instrumental sobre
la Diddctica que atn actta en algunas précticas docentes,
propiciando la produccién de explicaciones complejas
para una préctica compleja como lo es la ensefanza en
las instituciones escolares, la discusién sobre la naturale-
za del conocimiento. Su intencionalidad de intervencién
critica, conlleva el andlisis de las dimensiones socio poli-
ticas, psiquicas e instrumentales de la tarea de ensefar en
las que se produce la practica docente.

En este dmbito curricular los estudiantes mantienen
su insercién en una institucién educativa, ya iniciada en
Introduccién a las Problemdticas Educativas, pero orienta
ahora la mirada sobre los procesos de trabajo en las aulas.

En Politica Educativa, se analiza la relacidon inexorable
entre el Estado, las politicas ptblicas y la politica educati-
va. La vinculacién entre los acuerdos regionales y las de-
cisiones nacionales, en el mundo globalizado, se articulan
con los efectos mds concretos y précticos de los cuerpos
normativos que regulan la accién educativa.

La materia Psicosociologia de los Grupos, focaliza en la
dindmica de funcionamiento de grupos centrados en la
tarea de aprender, desde un enfoque social y psicolégico.
A través de metodologias que articulan lo conceptual y lo
ladico se desnaturaliza la vida interna y las producciones
subjetivas que el trabajo grupal contiene. La coordina-
cién de grupos operativos de aprendizaje se constituye asi
en una experiencia esencial de los jévenes estudiantes de
profesorado.

Didlctica Especial, constituye un espacio formativo
de la construccién curricular, que lejos de clausurar la
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formacién, habilita otro trayecto de preparacién profe-
sional. Brinda a la prictica los nicleos y problemas tedri-
cos y metodoldgicos propios de la disciplina objeto de la
ensefanza (en este casos de la Comunicacién Social y la
Antropologia Social), como asi también, el andlisis de las
propuestas curriculares jurisdiccionales e institucionales
y, problematizaciones acerca de la metodologia de la en-
seflanza de ambas disciplinas, en la misma conviccién de
lealtad contenido/método.

El Taller de Pricticas de la Ensenianza, asume en el pe-
riodo llamado de la Residencia, la tarea de recuperar y
de articular los desarrollos tedricos y metodolégicos de
la trayectoria académica de los estudiantes. La insercién
de los estudiantes a una institucién educativa, mediante,
la permanencia prolongada en el campo para la realiza-
cién de las pricticas y el acompafamiento tutorial para la
reflexion compartida, pretende re significar la compleja
trama en la que se desarrollan las pricticas profesionales
docentes.

De este modo, la asignatura, busca la reconstruccién
teérica y metodoldgica sobre la ensefianza en general y la
transferencia de los saberes aprendidos. Se espera que el
estudiante, construya las distintas dimensiones de su /a-
cer profesional articulando e integrando los saberes apren-
didos en los otros espacios formativos en funcién de los
problemas que se le planteen en situaciones educativas
reales pero intentando superar una concepcién instru-
mental que tradicionalmente ha entendido a las pricticas
de la ensefianza como un Gltimo acto y, como una ins-
tancia de aplicacién de la teorfa, dotdndolas de un cierto
sentido peyorativo. (Edelstein y Coria, 1995)
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CONCLUSIONES

El articulo senala que las practicas se fundan en conoci-
mientos y experiencias vivenciales y no solo en conoci-
mientos tedricos. En el desarrollo curricular el colectivo
formador fue abordando las dificultades y avances desde
los aportes de la investigacién y modificando los proce-
dimientos, dispositivos y estrategias de ensefianza y de
acompanamiento en los procesos de reflexién sobre la
préctica. Sin embargo este proceso no ha alcanzado ain
la profundidad deseada ni resuelve los problemas presen-
tados ante la persistencia de:

* ¢l peso de la cultura institucional y una tradi-
cién asentada en la transmisién de conocimien-
to disciplinar que se refuerza en el 70% de las
materias que conforman el plan de estudio ac-
tual de ambos profesorados.

* los tiempos académicos asignados a cada mate-
ria o dmbito curricular que constrifien los pro-
cesos reflexivos y en oportunidades son los pro-
pios estudiantes quienes cortan estos procesos al
ser requeridos por otras obligaciones académicas
(tradicionales).

* la carga horaria parcial de algunos docentes de
Ciencias de la Educacién quienes desempefan su
tarea en distintas instituciones de nivel terciario y
por lo tanto no disponen de tiempo formal nece-
sario para seguir el desarrollo de los procesos.

* la ausencia o escasa articulacién entre las mate-
rias de la formacién disciplinar y las materias de
la formacién docente.
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* la ausencia, en el plan de estudios, de espacios
integradores y articuladores que funcionen como
ejes del desarrollo curricular, desde el primer ano.

* la imperiosa necesidad de establecer otros acuer-
dos con las instituciones de nivel secundario
(campo laboral de los graduados en cuestién)
que superen la instancia de acreditacién de las
précticas docentes (Practicas docentes de resi-
dencia) de la institucién formadora.

Estas situaciones adversas, lejos de menoscabar las
convicciones de que una transformacién en la formacién
docente es posible, nos impulsan hacia nuevas basque-
das. Una accién prevista para un futuro inmediato es ini-
ciar una reformulacién creativa de un plan de estudios
propio del profesorado en el cual las articulaciones con
las carreras disciplinarias de origen guarden las relacio-
nes necesarias pero ya no en un marco de subsidiariedad.
Simultdneamente, definir un proyecto de investigacién
que tenga como objetivo la ruptura y reconstruccién de
la experiencia mediante el estudio de las practicas de los
novatos, con los profesores y con la interpretacién e in-
terpelacién a un disefio curricular que resulte orientador.
Contamos como fortaleza con que ya muchos docentes
estamos en camino para generar alternativas de forma-
cién docente fundada en la praxis.
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INTRODUCCION

Si bien Montesquieu, Diderot, Voltaire y otros ilustra-
dos pusieron en entredicho ya desde mediados del siglo
XVIII los postulados de Descartes sobre las relaciones
entre el hombre y la naturaleza, adn, a casi tres siglos de
evolucién, los razonamientos que se realizan en torno al
tema contintian obnubilados por la excesiva considera-
cién que los humanos se tienen a si mismos.

Se da la paradoja que una labor de saneamiento se
hace para evitar que el hombre se enferme y no para curar
las heridas que le ha ocasionado a la frigil envoltura en
que habita, cuyas leyes de integridad, zonalidad, ritmi-
cidad, intercambio constante de sustancia y energia que
hacen continua la evolucién se conocen bien, pero sin
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asimilar adn cudn profundamente el hombre estd inmer-
so en ese laberinto de cuya salida se estd alejando sin po-
der siquiera mantener permanentemente la mano sobre
una de las paredes.

La relacién hombre-naturaleza sigue siendo ain para
muchos, el tablero en el que se dirime una partida para la
cual, segiin el arsenal de conocimientos y verdades cien-
tificas acumuladas, nuestra especie puede sobrevivir por
varios siglos més. Pero resultarfa interesante preguntar —y
mds aun, tratar de responder- si los afos de conocimien-
to acumulados estdn en condiciones reales de enfrentarse
a los cinco mil millones de afos de experiencia evolutiva
que tiene la Naturaleza de nuestro planeta. La mdxima mds
severa de la Biblia es la que senté San Pablo, cuando dijo a
los Gélatas que Dios no puede ser burlado, y esta maxima se
aplica a la relacién entre el hombre y su ecologia.

Es inutil alegar que un pecado concreto de contami-
nacién o explotacién fue sélo venial, o preterintencional,
o que se lo cometié con la mejor de las intenciones. O
que, “si no lo hubiera hecho yo, lo habria hecho cualquier
otro”. Los procesos ecoldgicos no pueden ser burlados”.
(Bateson, 1976, p.341)

La universidad como centro gestor del conocimien-
to y responsable de la formacién de los futuros profesio-
nales del mundo moderno, debe propiciar por todos los
medios que estos transiten por la vida acompanados de
un sentimiento de compromiso con la sustentabilidad y
proteccién de la naturaleza; cabe entonces preguntarse si
se hace todo lo posible por lograrlo.

A fin de esclarecer el término de conciencia ecold-
gica empleado en lo sucesivo, los autores comparten el
criterio de que la conciencia se refiere a la capacidad que
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nos indica qué estd bien o mal, es el despertar del suefio
del pensamiento (Tolle, 2005), y apunta o a un con-
cepto moral, a la ética, o a cierto campo de la filosofia.
Referida a la moral, que proviene del latin “mores”, cuyo
significado es “costumbre”, entonces la misma no porta
en si las categorfas de bueno o malo, sino son las costum-
bres, creencias y normas que sirven de gufa para obrar,
las cuales en definitiva regulan el comportamiento de las
personas, las que pueden o no ser reprobables.

Ecologfa, por su parte, es un término introducido por
Ernest Haeckel (1834-1919) ya en el siglo XIX, que se
deriva de los vocablos griegos “vikos” (casa, vivienda, ho-
gar) y “logos” (estudio, tratado), por lo cual podria enten-
derse literalmente como el estudio de los hogares, o de los
lugares donde se vive (Onate 2000). Pero la misma no es-
tudia los niveles primarios, sino los niveles superiores: las
poblaciones, comunidades y ecosistemas y las relaciones
entre estos en la biosfera, y su interaccién con los demds
componentes de la envoltura geogréfica, lo cual incluye
tanto los componentes bi6ticos como abidticos.

Por tal razén, es una ciencia multidisciplinaria, que
para el estudio cientifico de los procesos que influyen so-
bre la distribucién y abundancia de los organismos y sus
interrelaciones entre ellos y el ambiente, utiliza constructos
y herramientas de otras ciencias como la Geografia, la Qui-
mica, la Biologfa, la Fisica, y otras, en especial las herra-
mientas matemdticas como la Estadistica y la Modelacién.

De manera que un estudiante de cualquier carrera
universitaria, que durante seis cursos escolares haya re-
cibido un proceso de formacién integral, con un notable
énfasis en la formacién de valores, debe egresar dotado de
los elementos portadores de un conocimiento ecolégico
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que influya positivamente en su forma de pensar y actuar
con respecto a sus relaciones con otros seres humanos,
con los demds seres vivos y con la naturaleza y todos sus
componentes en general.

De ahi que se defina la conciencia ecolégica de los indi-
viduos como las costumbres, normas y maneras de pensar
sobre las cuales actan, en mayor o menor grado, hacia el
logro de la sostenibilidad, considerada esta como el equi-
librio de la especie con todos los recursos del entorno, lo
que significa entender que somos dependientes de la natu-
raleza y que es necesario vivir en armonia con quien coha-
bita, en la comunidad y con su hébitat. (Bermudez, 2010)

En el entorno de la actividad docente y social de los
autores, han sido comunes las expresiones de personas
graduadas de nivel superior que consideran la Natura-
leza en su sentido amplio, como proveedora eterna de
recursos, y se han observado manifestaciones de actitudes
inconsecuentes con la necesidad de tener en cuenta su
proteccién y manejo correcto como parte de la supervi-
vencia de la especie.

El objetivo principal del articulo se centra en el interés
por conocer en qué medida a lo largo de sus carreras, los
egresados del Centro Universitario Municipal de Trinidad,
adscrito a la Universidad de Sancti Spiritus “José Marti Pé-
rez’, Cuba, han interiorizado los postulados principales de
la ecologia profunda y por ende, su visién del actuar ante
la naturaleza en pos del desarrollo sostenible.

DESARROLLO

La idea de que un mundo mejor es posible ha estado
presente en la mente de los hombres desde hace mucho
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tiempo. Los enciclopedistas franceses, como se ha sena-
lado, apuntalaron la idea de que era necesario marcar
nuevas pautas en las relaciones entre el hombre y la Na-
turaleza. En la actualidad, estas relaciones han adquirido
cardcter dramdtico. “Por primera vez en su historia, el
hombre es capaz de alterar el equilibrio de los principales
sistemas vitales y romper las leyes naturales que han regi-
do la evolucién del planeta”. (Castro, 1992, p.2)

Para George (2005) otro mundo es posible si en pri-
mer lugar, salvamos el planeta, pero para ella resulta im-
prescindible partir de las siguientes tres premisas: saber
de lo que estamos hablando, identificar a los actores y
centrarse en los adversarios correctos.

La universidad debe comprometerse con la formacién
de valores y de conocimientos en los estudiantes acerca
de las complejas cuestiones ecoldgicas, aplicando para
ello un enfoque sistémico y holistico, que les permita de-
sarrollar una actividad consecuente con estas ideas en su
posterior desempefio profesional. Esta misién se acentda
en Cuba a partir de la meta de universalizar los conoci-
mientos y llevar los claustros y centros universitarios has-
ta la estructura politico — municipal, y la puesta en pric-
tica de experiencias innovadoras como los nuevos disefios
instruccionales para la educacién a distancia basados en
las mds modernas tecnologfas de la informacién y la co-
municacién (TIC).

Pero la universalizacién de la educacién superior, que
en Cuba se materializa con la municipalizacién de este
nivel de ensenanza, debe sortear a nuestro juicio dos es-
collos muy dificiles; el primero de ellos es el gran poder
trivializante de los medios de informacién que ha logra-
do ya una especie de saturacién de nuestras conciencias
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sobre el problema ecolégico, provocando una reaccién
de indiferencia (Lépez, 2005). El segundo, derivado de
un proyecto que ha pretendido involucrar, no siempre
con éxito, a los profesionales de los municipios, fuesen
cuales fuesen sus esferas de competencia, al ejercicio de
la docencia universitaria sin siquiera tener una minima
formacién pedagégica.

Uno de los términos mds empleados en nuestras aulas,
al que hay que prestarle singular atencién al tratarlo en
cualquier clase o conferencia, es el de “desarrollo”. Inde-
pendientemente de la pluralidad de significados que pue-
de tener cuando de diversas disciplinas se trata (Sociolo-
gia, Geografia, Biologia, Literatura, etc.), resulta llamati-
vo la estrechez y limitacién que muestran los estudiantes,
sobre todo en los primeros anos de las carreras, cuando
tratan de definir apropiadamente el concepto.

Una de las confusiones mds generalizadas es la de con-
cebir el desarrollo social como el crecimiento constante
y el logro de mayores niveles de actividad, tener mds y
consumir mds; o peor ain, limitar el concepto a su aspec-
to econémico, despojindolo de su principal atributo: la
multidimensionalidad. Esta implica considerar como sus
componentes principales, no solo las condiciones de vida
de la poblacién dadas por su nivel y calidad de vida, sino
también por la estructura social y la conciencia social.

Una de las ideas bdsicas que se pretende defender en
el discurso docente es ubicar al hombre en su justo lu-
gar, como parte —ciertamente importante- pero no como
duefo y sefor de la Naturaleza, a cuyos intereses debe
subordinar sus propios intereses y no a la inversa como
hasta ahora continta sucediendo generalmente. El espi-
ritu utilitario en la relacién con el entorno, basado en

402



La educacion superior frente al reto de formar...

la idea cartesiana de que debe dominar el poseedor de
razén, debe ser superado por la légica de la simbiosis y
la interiorizacién de nuestra pequenez, lo cual presupone
dar un vuelco a partir de interiorizar una nueva moral.

Es por ello que armonizar hombre y Naturaleza a tra-
vés de la formacién de sélidos valores morales y espiri-
tuales se erige como una de las grandes tareas de la uni-
versidad contempordnea, lo cual pasa por lograr la com-
prensién de las generaciones que se forman amparadas
en el desempeno docente y su motivacién por el cuidado
del entorno, en que es fundamental primero —aunque
también pueden marchar simultdneamente- lograr la ar-
monia entre los hombres, creando en sus mentes y en sus
corazones una cultura de la paz, la igualdad y la fraterni-
dad, sin la cual poco podrd hacerse ante la urgente tarea
de lograr la supervivencia de la especie.

Hay que apelar a la ética. No es posible en estos tiem-
pos dejar sucumbir los espiritus ante la tentacién del “te-
ner” y que el deber —y la razén- se ahoguen en el apetito.
Con esa privilegiada visién del porvenir, ya desde el siglo

XIX lo avizoraba Marti (1882):

La tierra es hoy una cortesana tentadora. Llena el es-
pacio aire de hetaira. En las almas hay dos huéspedes.
El deber pigmeillo; y el apetito voraz, gigante. Uno
es el objeto de los hombres: improvisar riquezas. Y la
riqueza que exige la satisfaccién de los apetitos que
la vida actual despierta, es mucho mayor que aque-
lla que los hombres pueden adquirir con el empleo

honesto y tenaz de sus facultades naturales. (p.268)
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La proteccién del medio ambiente es una de las estra-
tegias curriculares aprobadas por el Ministerio de Edu-
cacién Superior (MES) que debe tenerse en cuenta en
cualquiera de los tres procesos sustantivos que se desarro-
llan en los recintos universitarios, a saber, el proceso de
formacion, la investigacién y la extensién universitaria.
Para desarrollar esta estrategia es preciso, en primer tér-
mino, que todos los profesores estén sensibilizados con
la ecologia profunda, rama reciente de la filosoffa ecold-
gica que considera a la humanidad parte de su entorno,
proponiendo cambios culturales, politicos, sociales y eco-
némicos para lograr una convivencia arménica entre los
seres humanos.

Para el tratamiento del concepto en las aulas universi-
tarias se debe inculcar en los estudiantes valores que per-
mitan alcanzar la universalidad ya predicada por Marx
en sus cuadernos filoséficos de 1844, cuando planteaba
que esta se manifestaba precisamente en la prictica, en la
universalidad con que hace a toda la naturaleza su cuerpo
inorganico.

Esta es una tarea ineludible, de la que toca parte —no
toda, pero si parte importante- a la universidad como
centro significativo de la educacién institucional. Los
autores del articulo coinciden con Licea (2006) cuando
plantea que un dia llegard, a riesgo de que desaparezca-
mos, en que la educacién se convierta en una herramien-
ta mds en el intento de lograr la supervivencia de la espe-
cie humana.

Lo perentorio de la tarea radica en que nos queda re-
lativamente poco tiempo en escala geoldgica, para rever-
tir una situacién que se hace cada vez mis peligrosa. En
el brevisimo instante que ha durado la especie humana
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sobre la Tierra, hemos logrado, a fuerza de inteligencia y
conocimientos como hachas de guerra, subvertir el orden
ancestral de la biosfera, comprometiendo el futuro y via-
bilizando el cataclismo.

La solucidon, no cabe duda, debe asentarse sobre un
sustrato axiolégico pues sélo los valores, como “represen-
taciones ideales en la conciencia social e individual, sobre
la significacién positiva que tiene las cosas, los hechos,
las relaciones y actitudes, para la persona, un grupo, cla-
se social, la sociedad en su conjunto o la humanidad en
relacién con el medio ambiente” (Comisién Central del
Partido Comunista de Cuba, 2012), permitirdn respon-
der adecuadamente ante los retos que nos plantean hoy
las relaciones hombre — naturaleza.

La comprensién de que la forma en que se ha trata-
do los temas ecolédgicos y de sostenibilidad en el Cen-
tro Universitario Municipal de Trinidad no ha sido lo
suficientemente efectiva, motivé a los autores a aplicar
un escalograma tipo Likert a 100 graduados de diversas
carreras del mencionado centro. El objetivo de su apli-
cacién fue conocer la actitud de los egresados hacia el
planteamiento de diversos aspectos sobre las relaciones
hombre - naturaleza y la preservacién del medio ambien-
te. La muestra fue no probabilistica, seleccionada entre
los graduados que estuvieron dispuestos a colaborar con
la investigacidn.

Aunque se considera el componente afectivo como el
primordial de las actitudes, no debe obviarse su base cog-
nitiva, ni que lo afectivo puede reflejarse en resultados del
comportamiento (componente conductual), pues existe
una relacién potencial entre las actitudes y el comporta-
miento (Robins, 1995). De manera que en gran medida,
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la actitud que un sujeto tenga hacia determinado proceso
o hecho, influird en su forma de actuar hacia el mismo en
el desarrollo de su actividad laboral o su vida cotidiana.
Los diez items del escalograma fueron afirmaciones,
tanto de cardcter positivo como negativo, que tenian en
cuenta términos y frases clave que fundamentan los pos-
tulados de la ecologia profunda, formulados por diversos
autores citados en la Seleccién de Lecturas de Ecologia
y Sociedad (Valdés, 2005). Los muestreados debian se-
leccionar entre cinco posibles alternativas de respuesta y
manifestar en cada item estar desde muy de acuerdo hasta
muy en desacuerdo, pasando por las tres alternativas inter-
medias: de acuerdo, no tengo opinién o en descuerdo.
Las respuestas de los encuestados se calificaron en un
espectro que iba desde los 10 puntos (calificacién mds
baja), hasta los 50 puntos (calificacién mds alta) identifi-
cdndose las calificaciones mds bajas con una actitud me-
canicista antropocéntrica hacia las relaciones del hombre
con la naturaleza, mientras que puntuaciones altas indi-
caban actitudes mds cercanas al paradigma biocéntrico,
mds consecuentes con las aspiraciones de sostenibilidad.
Considerando la visién correcta desde la Ecologia, los
egresados debian manifestar su desacuerdo con afirma-
ciones tales como que el hombre, como ser inteligente y
dotado de razén, debe utilizar los recursos que brinda la
naturaleza para lograr su desarrollo ininterrumpido y que
no se concibe un desarrollo sostenible sin el crecimiento
del desarrollo industrial, de las redes de transporte e in-
cremento del consumo de energfa.
De igual forma, mostrar su desacuerdo en afirmacio-
nes tales como que los animales (reptiles, insectos, ma-
miferos... etc) deben ser sujetos de derecho, no asi las
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plantas que no son capaces de gozar ni sufrir, y que en to-
dos los cambios y modificaciones que se realicen en la na-
turaleza, hay que pensar primero en el efecto que tendrdn
sobre el hombre que es lo mds importante del planeta.

También eran afirmaciones en que debfan mostrar su
desacuerdo las que planteaban que el medio ambiente
es propiedad del hombre, el objeto sobre el cual actda,
transforma y de donde extrae los recursos, asi como que
la singularidad de la conciencia y la mente del hombre
constituye una herramienta que permite manejar y con-
trolar la naturaleza y proseguir auto liberdndose de sus
exigencias.

Actitudes mds consecuentes con el paradigma eco-
légico sostenible, representativas de un cambio de pen-
samiento mds abierto hacia los grandes problemas que
enfrenta el futuro de la humanidad, fueron las respuestas
de estar plenamente de acuerdo en que debe considerarse
el cosmos como sujeto de derecho, que el hombre debe
proteger la Naturaleza principalmente porque él mismo
forma parte de ella y aunque las conozca, debe subordi-
narse a sus leyes, asi como que la naturaleza inorgdnica
debe ser considerada sujeto de derecho, aunque las rocas,
las aguas, los gases, no tienen uso de razdn.

La sumatoria de las puntuaciones obtenidas por cada

sujeto integrante de la muestra pueden observarse en la
tabla 1.

407



TaBLA 1. PUNTUACIONES OBTENIDAS

O. Martinez R. - T. Turifio L. - Y. Aréstica L.

EN EL ESCALOGRAMA POR CADA UNO DE

LOS I00 EGRESADOS MUESTREADOS

Nro |Calif [Nro [Calif Nro | Calif |Nro Calif [Nro [Calif |Nro Calif
1 19 18 |31 35 |49 52 28 69 |10 86 23
2 11 19 |27 36 |20 53 27 70 |27 87 22
3 30 20 |40 37 |13 54 40 71 |28 88 20
4 29 21 |26 38 |36 55 43 72 |27 89 26
5 30 22 |26 39 |29 56 36 73 |25 90 16
6 39 23 |11 40 |32 57 27 74 |11 91 18
7 21 24 |32 41 |45 58 28 75 |14 92 14
8 23 25 136 42 129 59 28 76129 93 11
9 25 26 |26 43 |26 60 40 77 |24 94 20
10 |30 27 |43 4 |17 61 44 78 |16 95 24
1 |37 28 |32 45 |30 62 21 79 |24 96 24
12 (28 29 |23 46 |32 63 23 80 |12 97 21
13 |41 30 |16 47 |31 64 22 81 17 98 15
14 |20 31 |33 48 |40 65 27 82 |19 99 20
15 |24 32 |34 49 |29 66 26 83 |22 100 26
16 |19 33 |24 50 |27 67 29 84 |24

17 |32 34 |46 51 |16 68 15 85 |26

Fuente: Elaboracién propia.

De la tabla anterior de calificaciones se derivé la tabla

2 de datos agrupados.

TABLA 2. DATOS AGRUPADOS DE LAS PUNTUACIONES
OBTENIDAS POR LOS CIEN SUJETOS DE LA MUESTRA.

Intervalos Pur(l{t'os Frecuencia N F
medios x
10a 14 12 9 108
15-19 17 12 204
20 - 24 22 23 506
25-29 27 27 729

Fuente: Elaboracién propia.
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TABLA 2. DATOS AGRUPADOS DE LAS PUNTUACIONES
OBTENIDAS POR LOS CIEN SUJETOS DE LA MUESTRA.

30 - 34 32 13 429
35-39 37 5 185
40 - 44 42 8 336
45-50 47 3 141

N = 100 ¥f 2638

Fuente: Elaboracién propia.

La distribucién de las puntuaciones obtenidas por los
100 egresados que integraron la muestra se observa en el
gréfico 1.

GRrAFICO 1. DISTRIBUCION DE LAS
PUNTUACIONES OBTENIDAS POR LOS
100 EGRESADOS EN EL ESCALOGRAMA

Nro. de
egresados

k-

10A14 15A19 20A24 25A29 30A34 35A39 40A44 45A50

Puntuaciones

Fuente: Elaboracién propia.
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Después de efectuar los cdlculos correspondientes
para datos agrupados del andlisis realizado al instrumento
aplicado, se determind la media aritmética de las puntua-
ciones alcanzadas asi como la desviacién estandar, resul-
tando que X = 26,4 y 6= 8,5. Estos resultados se mues-
tran representados de manera organizada y representativa
en el grafico 2.

GRrAFICO 2. UBICACION DEL PROMEDIO DE LAS
PUNTUACIONES OBTENIDAS POR LA MUESTRA EN LA
ESCALA MINIMA Y MAXIMA DEL ESCALOGRAMA.

PUNTUACION

PROMEDIO (26,4)
MINIMO DE MAXIMO DE
PUNTOS ‘ PUNTOS
o o o o (%] [%] 9] [%] 2]

10 15 20 25 30 35 40 45 50
€= ACTITUD FUERTEMENTE ACTITUD FUERTEMENTE —_—

RELACIONADA CON EL PARADIGMA RELACIONADA CON EL PARADIGMA

MECANICISTA ANTROPOCENTRICO BIOCENTRICO

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados primarios muestran que alrededor de
un 70% de los profesionales egresados de las diversas ca-
rreras universitarias marcaron en el escalograma opciones
que los identifican con una visién utilitaria y ain mds,
antropocéntrica, de las complejas situaciones relacio-
nadas con el tratamiento ecoldgico, lo cual indudable-
mente, requiere de reflexiones més profundas acerca de
la formacién que desde el punto de vista axiolégico han
recibido los estudiantes durante los seis cursos escolares
que permanecieron en las aulas universitarias.
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Rebasar esas actitudes y lograr que se llegue por parte
de los nuevos profesionales a un mayor acercamiento
a la ecologfa profunda, donde no sélo el hombre, sino
las multiples interacciones que ocurren entre el mundo
orginico e inorgdnico sean considerados sujetos de de-
recho, y para lo cual es preciso reforzar la honestidad del
hombre para consigo y la solidaridad para con los demds
-trdtese de seres vivos o no vivos- , constituye una asig-
natura ain no suficientemente tratada y comprendida en
las aulas universitarias.

Ello depende, en gran parte, de los esfuerzos que en
este sentido debe realizar el claustro universitario, para lo
cual le resulta absolutamente necesaria una mayor prepa-
racién en la Ecologia como disciplina llamada a conver-
tirse en eje transversal que recorra todos y cada uno de los
programas de estudio del tercer nivel de ensefianza.

CONCLUSIONES

Si bien el término conciencia ecoldgica ha sido enfoca-
do por diversos autores y es tema de debate en multiples
escenarios, en la universidad se observa que atn los pro-
gramas y clases de los docentes no son suficientes para
impregnar en los estudiantes amor y respecto por la pro-
teccién de la naturaleza. Aunque el estudio se enfocé en
el conocimiento ecolégico y la conciencia mostrada por
egresados del Centro Universitario de Trinidad, se cons-
taté que aun subsiste una visién ecoldgica utilitarista y
antropocéntrica basada en el humanismo sobre los pro-
blemas relacionados con la proteccién del medio ambien-
te. Rebasar esas debilidades depende, en gran medida, de
los esfuerzos que se realice en la universidad y por sus
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docentes, quienes desde una primera comprensién del
fenémeno, deben trasmitir valores que contribuyan a la
educacién ecoldgica del y por el mundo.
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