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La revista digital Artes & Humanidades tiene como objeti-
vo: Difundir el conocimiento, los proyectos de aplicacién del
conocimiento y la experiencia surgidos de la investigacion y
la practica en el ambito educativo de los posgrados de artes y
humanidades de la UPAEP.

Su visién es: Ser un érgano de difusién académica de caracter
interdisciplinario en el campo del disefio, la arquitectura y las
humanidades, de alta calidad académica que desde la pers-
pectiva filosofica de la UPAEP contribuya a generar corrientes
de pensamiento en los temas y problemas relevantes de los
distintos campos de estas areas de conocimiento. A mediano
plazo, ser un referente en Puebla con ISSN; y a largo plazo, ser
un referente de revista indexada a nivel nacional e internacio-
nal para los estudiantes y académicos del campo.

Su misién es: Difundir el conocimiento generado en la
investigacion y los proyectos, productos de aplicacién del
conocimiento en el marco de los posgrados en artes y huma-
nidades de la UPAEP, tanto de estudiantes y profesores de la
misma universidad como de otras instituciones de educacién
superior y centros de investigacion de nivel nacional e in-
ternacional para contribuir a la generacion de corrientes de
pensamiento en el campo de la arquitectura, el disefo y las
humanidades que aporten elementos para la transformacion
social en la linea del respeto a la dignidad humana, la paz y el
bien comun.

La revista se dirige a profesores de los posgrados de UPAEP,
profesores de otras universidades, investigadores internos

o externos, estudiantes de los posgrados de la UPAEP y de
otras instituciones, estudiantes de las licenciaturas afines a los
posgrados de la UPAEP tanto internos como de otras universi-
dades, comunidad académica y colegios profesionales de las
areas involucradas.
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EDITORIAL

E n nuestro nimero 4, hemos agrupado una serie de trabajos académicos que buscan aportar
al lector una perspectiva sobre el quehacer educativo en medio de una época de cambios, o en
medio de un cambio de época. En uno u otro caso, igualmente retador tanto para la sociedad
como para los agentes responsables del cambio. Hoy mas que nunca, nuestra orientacion hacia
las artes y las humanidades, brinda un motivo para la reflexion y también para la posterior mejora
continua de un ejercicio profesional tan indispensable en estos tiempos, como lo es la profesién

del educador, a la que en buena medida esta orientado este nimero.

La realidad actual de México en materia educativa requiere mucho trabajo, con conocimiento,
con experiencia y sobre todo con valores. Confirmamos una vez mds nuestra vocacién huma-
nista en la busqueda de una educacién que consolide al hombre como ser humano a través de
un proceso de aprendizaje integral. Creemos que la docencia es clave en este proceso y por ello
resaltamos la importancia del docente como agente fundamental del cambio.

Desde la experiencia en el quehacer docente de posgrados, Crishelen Kurezyn Diaz, Atziri Marti-
nez Aguirre y Claudia Rebeca Méndez Escarza, presentan una perspectiva del trabajo en equipo
de los estudiantes. En este articulo, se reporta los resultados de un diagndstico elaborado con el
fin de determinar el problema de la conformacidn de los equipos y la evaluacién de las activida-
des realizadas por los estudiantes. Estos resultados del diagnéstico permitiran realizar posterio-
res investigaciones enfocadas hacia la mejora en la calidad académica.

En el tema de educacién superior, Adrian Fabio Benitez Armas reporta un uso de la aplicacién
GeoGebra para moviles. La integracion de la tecnologia digital mévil al analisis grafico se pre-
senta como una mediacién efectiva en el proceso de apropiacién de conceptos matematicos.
Por su parte, Héctor Tronchoni Albert evidencia la necesidad de una comunicacion universitaria
correctiva y atencional, y propone la practica de la formulacion de preguntas y respuestas como
una estrategia 6ptima para mejorar la calidad de la comunicacién y el aprendizaje.

En el dmbito de la educacion preescolar, Claudia Ximena Gonzalez Moreno hace una reflexién
acerca de una experiencia didactica e investigativa en el aula con nifios de ultimo grado de pre-
escolar. El objetivo fue la formacién de la funcién simbdlica y los hallazgos muestran el impacto
del pedagogo en el desarrollo simbdlico del nifio, en su personalidad y en la autorregulacién
emocional.

Por su parte, Andrea Lackner Avila presenta un proyecto de intervencién socioeducativa dirigido
a personas con discapacidad visual. Dicho proyecto estd enfocado en la capacitacién y sensibi-
lizacion del educador para que promueva el desarrollo del autoconocimiento del cuerpo y la
percepcion del espacio, a través de una serie de talleres de musica, con el fin de promover nuevos
y mds sanos espacios de coexistencia.

Al respecto de la cultura colaborativa, Diana Itzel Ramirez Herndndez propone una formacién
orientada al directivo como lider y coach para fortalecer las estructuras de la empresa y posicio-
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narla en un mercado competente, al comprender que el motor de toda iniciativa, es la persona y
su potencial. Esta propuesta considera escenarios de mediacién, crecimiento y desarrollo como
herramientas convertibles en estrategias para el logro de metas compartidas.

La filosofia y su relacién con las artes es el tema del articulo expuesto por Herminio Sdnchez de la
Barquera y Arroyo. En él, se nos presenta a Nietzsche como una figura del pensamiento humano
en un contexto cultural y artistico poco conocido. El articulo recalca elementos importantes de
la relaciéon de Nietzsche con su entorno artistico, particularmente en la influencia del método
cientifico en las artes.

Seccidn particular en nuestra revista, es la seccién de “Entrevistas” que abordamos por primera
ocasién en este numero 4. José Francisco Camacho Marin entrevista a una filésofa espanola, ga-
nadora del Premio Internacional de Ensayo Jovellanos 2007, catedratica de Etica de la Universi-
dad de Valencia y Directora de la Fundacién ETNOR, Etica de los Negocios y las Organizaciones,
de nombre: Adela Cortina Orts. El tema desarrollado es sobre neuroética y neuropolitica.

En nuestra seccion de resefas bibliograficas, Araceli Noemi Barragan Solis nos introduce al libro
“Experiencias y perspectivas en Etica Profesional y Responsabilidad Social Universitaria en Ibe-
roamérica” en donde el autor coordinador Douglas A. Izarra Vielma y los coautores desarrollan
tres partes: las practicas de formacion en ética profesional; los aspectos empiricos y tedricos de
la ética profesional y la responsabilidad social universitaria; y la Responsabilidad social universi-
taria, ética e inclusion educativa.

Silvia Rubin Ruiz nos describe la obra de Hilda Patifio “;Qué hacen los docentes de excelencia?
Claves para la Formacion Humanista en la Universidad”, con una presentacion biografica de la
autora y la descripcién de la metodologia empleada en el estudio que dio como resultado la
presente obra. A lo largo de la resefia encontramos revelaciones y descubrimientos que se hacen
sobre la tematica del libro: claves para las buenas practicas y los estilos docentes. La Mtra. Rubin
termina con un cierre idéneo para la evaluacién del contenido en este material: “ser docente es:
el mejor trabajo del mundo”.

Agradecemos a nuestros colaboradores su participacion en el nimero cuatro de la Revista A&H
e invitamos a nuestros lectores a darse un clavado sin prisas en estas lecturas y a disfrutar de sus
contenidos.
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UN EXPERIMENTO CON GEOGEBRA (APP) PARA
EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO MATEMATICO

Recibido: 8 junio 2016 * aceptado: 5 septiembre 2016

ADRIAN FABIO BENITEZ ARMAS
Universidad Tecnolégica de Oriental

benitezarmas@gmail.com

Resumen

El presente trabajo se centra en el uso de aplicaciones moéviles (App), en particular se trabajé con
GeoGebra como instrumento mediador. Partimos de las observaciones que hicieran Leinhardt
Stain, & Zaslavsky (1990) con relacién a la generacion de graficas. En este contexto consideramos
que la construccién de gréficas es, desde una vision tradicional, el acto de generar una gréfica
nueva a partir de datos obtenidos de una funcién dada (regla de correspondencia), de una tabla
o de la construccién misma de una funcién algebraica que genere la grafica. La construccién
implica ir desde la generacién de los datos (por la regla de asociacion), pasando por la seleccién
de los ejes y su escala, hasta la identificacion de las unidades a utilizar.

Con la presencia de la tecnologia digital, se ha permitido un andlisis mas rapido de las representa-
ciones gréficas, logrando una dindmica diferente en el proceso de interpretacion y construccion.
Estudiar las graficas generadas mediante una aplicacion telefénica como GeoGebra, nos permite
afirmar que las gréficas cartesianas generadas en este ambiente, son artefactos de mediacién
efectivos en el proceso de apropiacién de los conceptos matematicos.

Palabras clave: Mediacién, Geometria, conceptos, Matemdticas.

Abstract

This paper focuses on the use of Mobile Applications (Apps), in particular we worked with
GeoGebra as a mediator instrument. Our starting point were the observations Leinhardt, Stain,
& Zaslavsky (1990) made regarding the generation of graphics. In this context we consider that
the construction of graphs is, from a traditional view, the act of generating a new graph from
data obtained from a given function (mapping rule), a table or the construction of an algebraic
function generate the graph. The construction involves going from the generation of the data
(association rule), through the selection of the axes and scale, to the identification of units used.

The presence of digital technology has enabled faster analysis of graphical representations, crea-
ting a different dynamic in the process of interpretation and construction. Studying the graphs
generated by a mobile application such as GeoGebra allows us to say that the Cartesian graphs
generated in this environment are artifacts of effective mediation in the process of internalizing
mathematical concepts.

Keywords: Mediation, Geometry, concepts, Mathematics.
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Podrl’amos decir que el origen de los instrumentos de mediacién comenzé como
una prétesis para hacer posible las actividades fisicas del cuerpo, y cuyo resultado fue
la transformacion del medio ambiente y el establecimiento del escenario para futuras
interacciones. Este hecho actué sobre el objeto matematico, que al lograr su represen-
taciéon semidtica, nos permitié hablar de la experiencia matematica (Moreno-Armella y
Hegedus, 2009). En este contexto encontramos a la tecnologia digital aplicada a los dis-
positivos méviles, como mediadores que nos permiten elaborar una grafica a partir de la
ecuacion. Creemos que al analizar la ecuacién de la recta en su forma el alumno observa
la representacién grafica de esta ecuacion, relacionando el espacio gréfico con el espacio
algebraico, manifestdndolo en un movimiento ciclico entre espacios de interpretacién,
basados en la idea de Leinhardt, Stain, & Zaslavsky (1990) quienes plantean que existe
un movimiento entre espacios del proceso interpretativo, donde el estudiante obtiene
el significado de cualquiera de las representaciones del espacio de la regla algebraica y
del espacio de la grafica.

Nuestra investigacion se centra en el uso de las llamadas Aplicaciones Moéviles (App) en
Sistemas Operativos Méviles como Android. En nuestro caso buscamos calculadoras gra-
ficadoras que nos sirvieron para mediar, entre la representacién en el espacio de la regla
algebraica y la representacion en el espacio de la gréfica. Encontrando a GeoGebra como
una buena herramienta.

Problema

En la actualidad, es frecuente encontrar que el aprendizaje matematico continta basado
en procesos. Es a partir de éstos, que se presenta la resolucién de problemas matematicos
como la generaciéon de graficas, sin embargo, relacionar una representacién grafica con
su representacion algebraica, resulta complejo (Leinhardt, et al., 1990). Es por esto que
ahora pretendemos abordar los conceptos, apoydndonos en herramientas tecnolégicas
actuales, como GeoGebra, y es de aqui que surge el cuestionamiento de la investigacion,
{Cémo se incorporan a nuestra cognicién los conceptos de pendiente y ordenada en el
origen de la ecuacion de la recta?

Objetivo general

Se estudia el proceso de incorporacion a nuestra cognicién de los conceptos pendiente
y ordenada en el origen , de la ecuacién de la recta, mediante el uso de dispositivos mé-
viles, en particular GeoGebra.

Benitez Armas, A. F. (2016). Un experimento con GeoGebra (App) para el desarrollo del pensa- 10
miento matematico. Revista A&H (4), 9-22.



Justificacion

La actual dinamica relacionada con las formas de aprendizaje, nos obliga a replantearnos
el esquema de ensefanza. Consideramos que al mantener una visidon centrada en los
procesos, ya sean aritméticos, algebraicos, etc., se promueve el aprendizaje basado en la
memorizacién o centrada en la adquisicién de conocimiento, percibiendo el desarrollo
como la memorizacién de los procesos por si mismos. Desde nuestra perspectiva, esta
postura no nos permite percatarnos de las aptitudes que poseemos y de las posibilida-
des que tenemos al desarrollar el pensamiento matematico y la cognicién.

Nosotros planteamos que el uso de GeoGebra como instrumento de mediacién en su
aplicacién telefénica, permite hacer del aprendizaje una experiencia practica, con la
posibilidad de centrarnos en los conceptos que fundamentan los temas, y con ello se
promueve la adquisicion de una serie de competencias en el campo formativo del pen-
samiento matematico y del desarrollo cognitivo.

Diferentes autores como Clement (1989), Zubieta y Moreno (1996), Radford (2009), Sua-
rez (2008) han abordado el problema de las representaciones graficas desde perspecti-
vas diversas. Desde 1981 Freudenthal ya considera que la tecnologia digital influye en
la educacién ubicandola como “una potente herramienta para despertar e incrementar
el entendimiento matematico” (2001, p.19). A partir de 1992, con las contribuciones de
Kaput, Noss & Holys, los trabajos adquieren mayor importancia al plantear cuestiona-
mientos enfocados a explorar cémo la actividad cognitiva se modifican como resultado
de lainteraccion del estudiante con la tecnologia. Asi Kaput, Noss, y Hoyles (2002) propo-
nen utilizar tecnologia digital para asociar las graficas con eventos encarnados. Mientras
Radford (2009) nos da muestra de la dificultad que los alumnos reportan para la concep-
tualizacion del espacio y tiempo por medio de las graficas de movimiento.

Ferrara y Savioli (2011) reportan los resultados de una investigacién realizada con estu-
diantes de 7 aios de edad, quienes participaron en la interpretacion y uso de gréficas a
través del dibujo y lectura generadas por un sensor de movimiento donde se analizé la
produccion de sus textos y dibujos. Por su parte Benitez (2012), presenta un estudio de
las gréficas generadas mediante un sensor de movimiento, en donde analiza las caracte-
risticas que tiene el proceso de entendimiento del movimiento uniforme, a través de la
tecnologia digital. Flores (2007) observa las dificultades que tienen los estudiantes con la
construccién e interpretacion de graficas. Su trabajo parte de las formas basicas de grafi-
cacién y toma como marco de referencia el trabajo de Leinhard et al. (1990).

Leinhardt et al. (1990), sefalan que el entendimiento de una grafica deberia ser expre-
sada, mas que en términos matematicos, mediante esquemas cualitativos apoyados en
el sentido comun. Y Riviere (2002) asegura que el pensamiento no seria una funcién for-
malmente determinada por la estructura de la extension del cuerpo humano, sino por la
actividad externa, objetiva, en relacién a otros cuerpos.

Benitez Armas, A. F. (2016). Un experimento con GeoGebra (App) para el desarrollo del pensa- 11
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Por su parte Quintero y Salinas (2015), estudian como el ambiente de participacion acti-
vo y colaborativo estimulado por el uso del recurso tecnoldgico SimCalc, es un espacio
propicio para evidenciar la construccion de significados matematicos. De igual modo
Salinas, Quintero y Ferndndez-Cardenas (2016) exploran cémo la tecnologia digital pro-
porciona el significado de las representaciones matematicas, a través de la exploracién
activa que proporciona el aprendizaje situado.

Las ideas expuestas se centran fundamentalmente en la investigacién del entendimien-
to de las gréficas, mediante estrategias centradas en esquemas cualitativos a través de
instrumentos de mediacion diversos, como el uso del cuerpo y de tecnologia digital.
En nuestro caso en particular, consideramos como instrumento de mediacién el uso de
aplicaciones telefénicas y en particular estamos hablando de GeoGebra. Con ayuda de
esta aplicacion en su version telefénica, se pudo observar cdmo el alumno (guiado por el
profesor y con el disefio del escenario en el aula) descubri6 el significado de las compo-
nentes y . Las actividades y acciones que los participantes desarrollaron para generar los
datos de analisis en el estudio, le permitieron relacionar la grafica con la representacion
algebraica.

Marco conceptual

Los sistemas de escritura y las notaciones numéricas son tecnologias (simbdlicas) tan
arraigadas a nuestra vida que dificilmente son reconocidas como tecnologias, dada la
familiaridad que nos vincula a ellas. Sin embargo, tal vez sean éstas los ejemplos mas sig-
nificativos de cdmo una tecnologia puede afectar irremediablemente nuestro funciona-
miento cognitivo. Lo que comenzd como una prétesis para hacer posible las actividades
fisicas del cuerpo, finalmente transformé el medio ambiente y plante6 el escenario para
futuras interacciones, donde el objeto matematico se introdujo cuando existi6 de él, una
representacion semibtica permitiéndonos hablar de la experiencia matematica (Moreno-
Armella y Hegedus, 2009).

El cerebro humano depende profundamente de los recursos culturales para su funciona-
miento cognitivo. Estos recursos no son un anadido a un cerebro que funciona sin ellos,
sino que son co-extensivos de la actividad mental, la constitucién del hombre moderno
aparece como un producto cultural y no solamente biolégico (Geertz, 1973).

Pero no podemos hablar de la cultura sin hablar al mismo tiempo de los instrumentos
de mediacién, tanto materiales como simbdlicos. Bruner afirma que “el empleo de la
mente depende de la capacidad que ha mostrado para desarrollar y usar herramientas
para expresar y amplificar sus capacidades” (1995, p. 137). No ha sido un hominido ya
desarrollado cerebralmente el que ha creado los fundamentos de la vida social sino, mas
bien, anade Bruner, “la evolucién del sistema nervioso humano fue algo que necesité de

Benitez Armas, A. F. (2016). Un experimento con GeoGebra (App) para el desarrollo del pensa- 12
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recursos externos (herramientas e instrumentos) para expresar todo su potencial” (1995,
p. 138).

La incorporacién de una tecnologia al ambito de la educacién es algo que debe hacerse
tomando en cuenta el principio de mediacién instrumental: todo proceso de aprendizaje
estd mediado por un instrumento material y/o simbdlico. Las tecnologias, en especial las
simbdlicas, pueden servir de amplificadores y re-organizadores de la actividad intelec-
tual. En nuestro estudio, GeoGebra nos permitié observar alguna componente gréfica
de nuestro interés sin cambiar su estructura. Sin embargo, cuando hacemos un analisis
conjunto entre el lugar geométrico y el valor de una componente algebraica, encontra-
mos la posibilidad de percibir lo que antes no era posible, accedemos a otro nivel de la
realidad gréfica que ahora es cualitativamente distinto, generando con ello la posibilidad
de un conocimiento nuevo que gravita en la re-organizacién del pensamiento.

Finalmente, reiteramos que la incorporacion de instrumentos de mediacién no se limita
a facilitar una accion, que incluso podria realizarse sin éstos; podriamos asegurar que es
mediante su inclusién, que el proceso de comportamiento y las herramientas psicologi-
cas alteran toda la influencia y la estructura de las funciones mentales (Wertsch, 1993).

Ahora bien, Leinhardt et al., (1990) se refieren a la interpretacién y a la construccién
como acciones completamente diferentes. La interpretacion es la accién que le permite
al alumno darle un significado a la grafica o a una porcién de ella, a una funcién o a una
situacion. La interpretacién depende y requiere de la reaccidén ante una porcion de datos.
En tanto la construccidn se refiere a la accién de generar partes nuevas no obtenidas a
partir de la informacidn existente. Por otra parte la accion de interpretar y construir pue-
de llevarse a cabo al interior de cualquiera de los espacios.

La interpretacién depende de lo que la gréfica represente, y de su posibilidad de ser
expresada por una ecuacién o por un conjunto de pares ordenados. En este contexto
las gréficas pueden traducirse para su interpretacion o complemento de interpretacion,
dentro de los espacios simbdlicos delimitados. El acto de traduccién es poco frecuente
aun en el trabajo escolar matematico, pero es fundamental para la educacién formal.

En el interior del espacio simbélico, los elementos que la componen —como la interpreta-
ciéon- tal vez puedan convertirse hasta cierto punto en elementos dinamicos (ver Figura
1). Podemos encontrar por tanto que la tarea de interpretacién puede estar centrada en
el espacio particular de la regla algebraica. Por ejemplo: cuando un alumno trabaja con la
ecuacién de la recta, igualando la variable para despejarla, en este caso esta trabajando
con la regla algebraica dentro del espacio algebraico. De igual manera, el alumno puede
observar en el espacio de interpretacién grafica, el lugar geométrico donde la recta cor-
ta al eje y. Todo esto se lleva a cabo en el sistema de coordenadas en que se halla en el
espacio de interpretacién grafica.
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Espacio de la regla
algebraica

Espacio de la
situacion

Espacio de la
grafica

FiGURA 1. MOVIMIENTO ENTRE ESPACIOS EN UNA ACCION DE INTERPRETA-
CION. FUENTE: INTERPRETADA (LEINHARDT ET AL., 1990, p. 11)

En nuestra investigacion, en un esquema delimitado a la ecuacion de la recta, es muy fre-
cuente que se establezca un intercambio (traduccién) simultanea entre el espacio de la
representacion algebraica y el espacio de la gréfica. Incluso Leinhardt et al., (1990) afirma
gue entre el espacio de la representacion de la gréfica y el espacio de la regla algebraica
se da la traduccion. La traduccién se refiere, entonces, al acto de reconocer la misma
gréfica y/o funcién, considerando otras formas de representacion. Esta tarea consiste en
realizar el enlace entre diferentes modos de representacién, por ejemplo, la mas frecuen-
te es la traduccién de la representaciéon algebraica a la representacion grafica.

Proceso metodolégico

La investigacion pretende hacer un analisis del proceso de incorporacién a nuestra cog-
nicion de los conceptos pendiente y ordenada en el origen, de la ecuacién de la recta,
con el fin de contribuir a la fundamentacién del uso de tecnologia digital en el aprendi-
zaje matematico. Por una parte nos centraremos en la revision del nivel de comprensién
de conceptos matematicos, y por otra parte revisaremos las propuestas tedricas genera-
das en el tema con la intencién de agregar nuestra percepcion.

La aplicacion movil seleccionada fue GeoGebra, la cual cubre las necesidades de esta
investigacion, ya que permite la generacién de la grafica de ecuaciones de la recta en su
forma y=mx+ b. Aprovechando las tecnologias actuales, generamos en este contexto un
lugar especial equipado con GeoGebra a través de su aplicaciéon telefénica. Al espacio lo
llamamos laboratorio de matemdticas, y en él se mantuvo el control del trabajo experi-
mental realizado con los alumnos. Con la ayuda de los graficadores en la aplicacién tele-
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fénica se pudo observar cdmo el alumno guiado por el profesor, descubrio el significado
de las componentes my b, que son el punto medular del estudio, demandé ademés el di-
sefio del escenario, las actividades y acciones que los participantes deberian desarrollar
para generar los datos de analisis en el estudio, y las manifestaciones que dieran muestra
de la modificacién cognitiva que el estudiante reporta al momento de analizar la relacion
de la gréfica, con la representacién algebraica a través del uso de GeoGebra.

En primera instancia, comenzamos con un proceso de familiarizacién de las aplicaciones
usadas, descubriendo algunas cualidades importantes o restricciones que poco a poco
nos permitieron usar la aplicacién. Los participantes, alumnos del primer cuatrimestre de
la carrera Agricultura Sustentable y Protegida de la Universidad Tecnolégica de Oriental,
tienen una edad promedio de dieciocho afos. Sus nombres, con fines de identificaciéon
en la investigacion, son: Sebastian, Juan, Nancy, Diana, Diana2. Con respecto al rendi-
miento académico reportado, se consideré que las alumnas Diana y Diana2 son las mejo-
res, mientras que Sebastian, Juan y Nancy son alumnos poco disciplinados y reportados
con bajo éxito académico.

En el disefio experimental, plantear preguntas a los participantes y cuestionar sus res-
puestas permite entender cobmo conciben las graficas en relacién a las actividades que
se desarrollan. Las preguntas fueron formuladas en funcién de las respuestas y maneras
de contribuciéon que manifestaron, siempre orientadas con el fin de entender cémo con-
ciben las graficas en este escenario. Sus respuestas permitieron entender cémo conciben
los indicadores que le dan sentido y relacion a las graficas con las representaciones alge-
braicas. Una cdmara de video registré las acciones y didlogos de los participantes.

Por otra parte, Oriental es una comunidad no urbana con una poblacién estimada en
2010 de 16,575 habitantes, con una densidad de 68.97 habitantes por kilémetro cuadra-
do. Pertenece al Programa para el Desarrollo de Zonas Prioritarias y es considerado un
municipio con marginacién muy alta y alta en municipios de media marginacién (SEDE-
SOL, 2015).
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FIGURA 2. DISENO EXPERIMENTAL. FUENTE: ELABORACION PROPIA

El escenario experimental se ilustra en la Figura 2. Los sujetos siguiendo las instrucciones
del profesor, hicieron las graficas que se les solicitaron analizando las componentes alge-
braicas, comparando los indicadores graficos con los valores de b y m. Asi, al relacionar
la representacién algebraica con la representacién grafica, encontraron los indicadores
que determinan el significado grafico de las funciones.

La realizacion del experimento implica organizar las actividades de manera consecuente,
para ello se dividieron en tres momentos:

1. Explorando el funcionamiento de la aplicacién
2. Los alumnos descubren a la contante b en su lugar geométrico
3. Los alumnos descubren a la contante m en su lugar geométrico

El experimento

1. Explorando el funcionamiento de la aplicacion
Se les explicé cdmo es el funcionamiento de la aplicacién (GeoGebra). Los alumnos bajo
la guia del profesor fueron explorando las funciones basicas de GeoGebra en relacion al
lugar geométrico de las funciones, con el fin de que cada alumno pruebe cémo generar
gréficas con la herramienta. Ellos generaron gréficas en el plano cartesiano a través de la
representacion con las aplicaciones telefénicas. (ver Figura 3).
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Ficura 3. EXPLORANDO EL FUNCIONAMIENTO DE LA
APLICACION. FUENTE: ELABORACION PROPIA

2. Los alumnos descubren a la constante b en su lugar geométrico
De la ecuacioén de la recta en su forma y=mx+b. Se les pidi6é en un principio que grafica-
ran en el sistema cartesiano virtual, la funciéon y=2x+3, acentuandose la relacidon que hay
entre el valor de m=2y de b=3, segun la forma de la ecuacién de la recta.

y=mx+b y=2x+3

Posteriormente se les solicitd que asignaran valores diferentes a b y que fueran relacio-
nando el nimero asignado con el lugar geométrico de cada funcion. Los valores sugeri-
dos para el ejercicio, fueron:

b=3, b=4, b=5, b=0, b=-1 b=-2 b=-3, b=-4, etc.

En este experimento, los alumnos reconocieron de forma paulatina y guiado por el pro-
fesor, la relacion entre el nimero de by su impacto en el lugar geométrico.

Una vez que realizaron el ejercicio en diversas ocasiones, se le hizo la siguiente pregunta
a través de un cuestionario:

+ Qué significado gréfico tiene el valor de b?

Las respuestas fueron:

« Sebastian: “Seria su significado de b el que determina el punto de interseccion
en el eje y".
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« Juan: “Que b se representa en el eje de las (y)= como positivo y va hacia arriba y
cuando es positivo “b” se va en el eje de la —x y cuando es -b se va acia abajo y
es-2".

« Nancy: “Pues su significado grafico de b seria que es el que determina en donde
debe nacer el eje x para su interseccién con el eje y es el punto de interseccién
en el eje y".

+ Diana: “b cambia la posicién de la recta (linea) que se forma de positivo a nega-
tivo”.

- Diana2: “El significado de “b” indica la posicidn de la recta, el punto de intersec-
cién con el eje y".

Interpretacion

En el caso de Sebastian, Nancy y Diana2 hicieron claramente la asociacion de la cons-
tante b con el lugar geométrico. El niUmero les representa intuitivamente una condicién
gréfica, es el punto de interseccién con el eje y. La accién de coordinar el nimero con el
lugar geométrico (interseccion con el eje y) implica un proceso de asociacion entre los
signos y su significado grafico, lo cual es un ejercicio cognitivo fundamental en el proce-
so de comprension del tema, es un indicador del entendimiento.

Nancy mostré la ubicacién del significado grafico del valor de b, hizo referencia a él sefia-
ldandolo, es interesante el uso del lenguaje de la alumna, es una forma de identificacién
del concepto, haciendo uso de los referentes léxicos con los que esta familiarizada. Com-
plementa diciendo “es el punto de intersecciéon con el eje y”. Igualmente observamos
que es capaz de coordinar el nimero con el lugar geométrico, asocia los signos y su
representacion grafica, lo cual es un indicador del entendimiento. Si bien es cierto, Nancy
no es explicita en su texto, si ha logrado relacionar el valor de con la posicion de la recta.

Conjeturamos que los alumnos son capaces de hacer la transferencia de los dos modelos
de representacion que se estan relacionando, porque ha comprendido las caracteristicas
generales de la escritura de la gréfica a través del significado que tiene la constante b en
el lugar geométrico a través del uso de aplicaciones telefénicas.

3. Los alumnos descubren a la contante m en su lugar geométrico
Ahora los alumnos descubren de la ecuacién de la recta en su forma y=mx+b, el significa-
do que tiene el valor de m, de igual manera son guiados por el profesor. En este experi-
mento se les pidié que graficaran nuevamente en el sistema cartesiano virtual, la funcién
y=2x+3, pero en este caso centrandose en los cambios que se generaran en el valor de m,
segun la forma de la ecuacion de la recta.
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En este momento se les dio la posibilidad de explorar las dos formas de representacion
libremente, solo centrandose en el valor de m. Los valores sugeridos para la exploracién
fueron: m=3, m=4, m=5, m=0, m=-1, m=-2, etc. En este experimento, los alumnos fueron
reconociendo de forma paulatina, guiado por el profesor, la relacion entre el nimero m
y su impacto en el lugar geométrico.

Una vez que hicieron el ejercicio en diversas ocasiones, se les aplicé un cuestionario con
la siguiente pregunta:

+ ;Qué significado grafico tiene el valor de m?

Las respuestas fueron:

+ Sebastian: “m es el la inclinacién y punto de interseccién donde pasan todas las
rectas”.

+ Juan: “Es el valor de los ejes x dependiendo su valor es su ubicacion en el eje de

"y n

las x y “y” solo es el punto para donde todas se intersectan”.

« Nancy: “Que m es el punto de interseccion por el que pasan (todos los factores)
el eje y de las rectas”.

« Diana: “El valor de m cambia la inclinaciéon de la linea”.

« Diana2: “Es la inclinacion de la recta, dirigidos al eje y”".

Interpretacion

En este caso, Sebastian, Diana y Diana2 se refirieron de forma clara a la asociacién de la
constante m con el lugar geométrico. El numero lo asocian con la inclinacién de la recta,
les representa intuitivamente una condicién grafica. La accién de coordinar el nUmero
con el lugar geométrico (inclinacién de la recta) implica un proceso de asociacién entre
los signos y su representacion geométrica, ejercicio cognitivo fundamental en el proceso
de comprensioén.

Por otra parte, tenemos que Nancy y Juan interpretaron el valor de m como un punto
de interseccién de las rectas. Especificamente Nancy escribe “Que m es el punto de in-
terseccion por el que pasan (todos los factores) el eje y de las rectas” y Juan comenta “...
solo es el punto por donde todas se intersectan”. Evidentemente los alumnos han dado
muestra de una confusion al hacer la relacién del valor m con el lugar geométrico. Por
ello tratamos de reconstruir el origen de su confusién.
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FIGURA 4. GRAFICA DE SECUENCIA DE LUGARES GEOMETRICOS. FUENTE: ELABORACION PROPIA

La secuencia de lugares geométricos (ver Figura 4) corresponde al sequimiento meto-
doldégico que los alumnos hicieron para el ejercicio. Podemos observar que agregaron
las funciones sobreponiendo las gréficas; en este contexto, lejos de relacionar el valor de
con los cambios de pendiente, los alumnos relacionaron el valor de con la inmovilidad
del punto de interseccién, a pesar de que tal intersecciéon ya habia sido un concepto
tratado. Indudablemente el proceso cognitivo no es un andar lineal en el que se acumu-
len experiencias y conclusiones. El proceso cognitivo es un camino sinuoso, en donde
la generacién de conceptos se edifican y reedificacién paulatinamente y con frecuentes
retrocesos.

Conclusion

Las graficas que los alumnos analizaron les permitieron asociar la representacién grafica
con el significado algebraico de las componentes m y b de la ecuacién y=mx+b. Durante
el experimento, pudimos observar como fueron capaces de descubrir paulatinamente
la relacion entre las dos formas de representacion, hasta llegar a reconocer las caracte-
risticas de sus respectivos significados. Esta nueva situacién nos permitié concluir que el
proceso de adquisicion de significados matematicos es un proceso cognitivo, en el que
la generacién de conceptos se asimila y re-asimila paulatinamente con frecuentes retro-
cesos. Aclarando que esto no significa necesariamente que el alumno sea capaz de com-
prender un concepto y asociar sus formas de representacion, pero si que puede perca-
tarse de estas relaciones si se le brinda la posibilidad de analisis en espacios alternativos.
Consideramos que al crear nuevos escenarios a través del uso de tecnologia, se genera
en el alumno la necesidad de resignificar y de replantear el simbolo, comprendiendo el
concepto de manera mas efectiva y asertiva, hipotesis que tendremos que estudiar.
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Asociar la representacion grafica con el significado algebraico de las componentes my b
es un camino mucho mas parecido al proceso dialéctico. Lo que en un principio resulté
para el alumno una ecuacién sin significado y sin relacién con la representacién geomé-
trica, en este nuevo escenario se convirtid en una expresién que guarda una serie de
indicadores simbdlicos de los que él ya tiene referentes que le permitiran ir creciendo en
relacion con las representaciones matematicas.

Para nosotros, la cognicién es un proceso de interpretacién evolutiva y sin fin. En este
contexto los alumnos pudieron atribuir un significado a la marca semiética de las cons-
tantes my b, que son ahora un concepto con el que ya han tenido un primer encuentroy
con el que ahora podran lidiar. El hecho de poder localizarlos y hablar de ellos, determi-
nando cudl es el significado que les corresponde en la gréfica, se debe a que mas alla del
signo que represente el concepto, los han experimentado y ahora tienen un referente
mas que es parte de su experiencia gracias a las aplicaciones telefénicas. Los significados
atribuidos son en funcién de los conceptos que ellos ya han asimilado con anterioridad.

Los alumnos ahora estan en mejores condiciones para desarrollar un trabajo de interpre-
tacion entre el espacio de la situacidon y su forma de representacion en el sistema carte-
siano con tecnologia digital. Ahora puede aproximarse a una traduccién, bidireccional-
mente, las condiciones de la representacién algebraica con la representacion cartesiana.

La posibilidad de coordinar la constante m y b en la representacién algebraica y=mx+b,
con su representaciéon geométrica les permite la asociacién de los signos. La accién de
asociar es un ejercicio cognitivo fundamental en el proceso de comprensién de los con-
ceptos matematicos, ya que es un indicador del entendimiento. Conjeturamos que ahora
los alumnos estan en mejores condiciones para trasladar el concepto en diferentes di-
recciones entre el espacio de la representacion algebraica, hacia la representacion en el
plano cartesiano (geométrica).
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Resumen

Los proyectos de indole social permean en todos los &mbitos pero, es en el caso de los proyectos
educativos que la sociedad se ve mayormente influenciada para su transformacién. La educa-
cién es aquella herramienta que busca el perfeccionamiento humano y la transformacién hacia
espacios de convivencia social mas sanos. La elaboracion de proyectos en la Educacién Social se
vuelve fundamental si se busca una sociedad mas justa y mas abierta a la diversidad y se logra
siempre y cuando se considere no sélo “ayudar” a grupos aislados de la sociedad sino mas bien
trabajar tanto con el grupo como con la comunidad en la que se desenvuelve.

El presente proyecto de intervencién socioeducativa estd dirigido a un grupo que requiere aten-
cién a elementos especificos enfocados a la adaptacién o readaptacién a la sociedad por medio
de habilidades motrices, de comunicacion, de orientacion, entre otras. Las necesidades de este
grupo estan relacionadas con su discapacidad visual y el programa estara enfocado en capacitar
y sensibilizar al educador para que éste promueva el desarrollo del autoconocimiento del cuerpo
y la percepcién del espacio a través de una serie de talleres de musica con el fin de promover
nuevos y mas sanos espacios de coexistencia.

Palabras clave: Pedagogia social, Pedagogia, proyectos educativos, musica, discapacidad.

Abstract

Social projects cover all areas, but it is in the case of educational projects where society is mainly
influenced for its transformation. Education is a tool that seeks human improvement and trans-
formation into healthier environments for social life.

The creation of projects in Social Education becomes fundamental if a fairer and more just socie-
ty is sought and succeeds if “helping” minoritized groups is not merely considered but is closely
integrated into working with both the group and the community surrounding the group.

The present project of social intervention is directed to a specific group which requires attention
to special elements of adaptation and/or readaptation to society throughout the development
of motor skills, communication skills, orientation skills, etc. The special needs of this group are
related to its visual impairment and the program is focused on the training and sensibilization of
the educator for him or her to promote the development of self-knowledge of the body and the
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perception of space through a series of music workshops in order to promote new and healthier
spaces for coexistence.

Keywords: Social pedagogy, pedagogy, education projects, music, disability.

La educacién esta estrechamente ligada a un fin social el cual dependera de la filoso-
fia de la sociedad, sus principios, ideales, etc. y que apuntara a la conformacién de una
sociedad justa, libre, Gtil, saludable y en crecimiento cultural y econémico. Por el otro
lado, se encuentra el fin del crecimiento personal que apuntara al desarrollo integral del
individuo, su felicidad, su perfeccionamiento y a su aportacioén a la sociedad. Estos dos
propésitos trabajan paralelamente hacia el fin ultimo de la educacién: la bdsqueda de
una mejor calidad de vida para todos y en todos los sentidos.

Se destaca a la Educaciéon como la herramienta base para el perfeccionamiento humano
y el desarrollo de la vida en sociedad aunque a la vez, es la sociedad quien define y la
determina. En una mirada holistica, se contempla a ambas confinadas a actuar simul-
taneamente en un vaivén que si “bien se considere a la sociedad como agente, medio,
término o fin, factor condicionante de la educacién; bien a la inversa, se aluda a la educa-
ciéon como factor, resultado, meta o condicionante de la sociedad” (Medina Rubio, 1999
en Pérez Serrano, 2003, p.121). Dice Ortega (2005,): “En general, toda educacién es o debe
ser social (...) La educacién supone una progresiva y continua configuracién de la perso-
na para ser y convivir con los demas” (p.114).

La tarea final de la Pedagogia Social y de su intervencién es la transformacion de los
contextos sociales. Entendiéndose la transformacién no como un cambio radical o una
<<remodelacién>>fisica o arquitecténica, sino mas bien como una modificaciéon, un
cambio paulatino, una reconstruccion en la que los actores buscan su desarrollo a través
de la asuncion de diferentes roles y funciones y, en donde los diferentes espacios pue-
dan incluir a mas y mas grupos que hasta ahora habian sido excluidos (Saez, Campillo,
Carbajal, 1997).

Sin separarse del concepto de educacién para la vida en sociedad, la Educacion Social se
entiende mas especificamente por su caracter preventivo o compensatorio del conflicto
y las necesidades sociales con el fin de equilibrar o solucionar dificultades especificas de
grupos en riesgo. De esta manera, su acciéon se encuentra en una “funcién promotora y
dinamizadora de una sociedad que eduque y de una educacién que socialice e integre”
(Ortega, 2005, p.114), e insertarse asi, en el ambito de la Pedagogia Social, la cual propor-
ciona las bases y principios para que la Educacion Social se dedique en la practica.

Basadas en la realidad social actual, las intervenciones y los proyectos de indole social
deben actuar para dar respuesta a las necesidades detectadas en los multiples dmbitos
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de la sociedad. En el campo de la Educacion, la intervencidn socioeducativa no acttiia de
manera limitada en el desarrollo de estrategias y medios para dotar a los individuos de
conocimientos o habilidades que le permitan participar en su comunidad sino que, mas
bien esta enfocada en desarrollar mecanismos de colaboracion con personas o grupos
minoritarios o menos favorecidos. Esto con el fin de mejorar la situacion de los beneficia-
rios, su reinsercion social o incluso para apoyar al proyecto de la creacién de una nueva
organizacion social.

Al tratarse de un estudio e intervencion de caracter social, la intervencién socioeducativa
se lleva a cabo a partir de la complejidad social. Esta tarea tan delicada pretende disefar
propuestas a través del estudio de necesidades de un grupo en especifico con el fin de
dignificar al individuo y crear nuevos y mas sanos espacios de convivencia social.

A partir de las consideraciones y la necesidad de la realizacién de proyectos educativos,
se inicia el estudio de un grupo en especifico para analizar su contexto, su problematica
y sus areas de crecimiento. Parece pertinente entonces, no sélo el andlisis social sino mas
gue nada la identificacion de los grupos minoritarios y hasta ahora excluidos para espe-
cializar la practica socioeducativa en cada uno de ellos.

Es asi como en el presente trabajo se construye un proyecto dedicado a un grupo de
personas con discapacidad visual. El proyecto buscara hacer una propuesta de interven-
cién a través de los datos recogidos del analisis tanto del grupo beneficiario como de
la institucién y su comunidad con el fin de que el programa de intervencién propuesto
tenga un aporte significativo en la insercién o reinsercién de este grupo vulnerable. De
esta manera, el tema del programa nace de la necesidad y los intereses de la institucion y
se enfoca en apoyar el desarrollo del autoconocimiento del cuerpo y del espacio a través
de la musica. Es importante considerar que, un proyecto socioeducativo solo cumplira
con su fin transformador si incide tanto en el grupo en cuestién como en su entorno.

Fundamentacion teérica del proyecto

La musica ha sido parte de la vida cotidiana de las comunidades y sociedades desde el
principio de las mismas. Se ha puesto en duda si su finalidad ha estado meramente enca-
minada al entretenimiento de las masas en ceremonias o si su alcance es mas profundo
de tal forma que pueda ser integrada a la sociedad con la finalidad de la formacién inte-
gral de un ser humano.

La musica es el arte mas abstracto, ya que no se pueden ver imagenes que muestren
historias concretas, sino que se escuchan sonidos, armonias, ritmos, frecuencias, etc. con
las cuales, el individuo puede transmitir y recibir sentimientos, pero de manera individual
y subjetiva.
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Para todo el proceso fisioldgico, pero sobre todo para la ultima parte del proceso de
audicién, donde el cerebro comienza a interpretar las ondas en sonido para después
seguir el proceso de asimilacion, reconocimiento y andlisis de un sonido y su relacién
con el objeto que lo produce, es necesario no solo la parte fisiolégica del ser humano
(oido y cerebro) sino también su parte formativa y psicolégica. Para asimilar un sonido y
relacionarlo con lo que lo produce el ser humano realiza operaciones neuronales para la
asimilacion de la informacion que recibe (Papalia, 2005).

Asi, una persona puede decir que el gato no hace el mismo sonido que el perro, la mo-
tocicleta que la licuadora, o incluso el violin que la viola. El oido puede irse afinando
conforme a las experiencias que tiene el individuo con su entorno. <<Aprender>> a oir
ayuda a la persona a poder concentrarse en diferentes cosas a la vez, a prestar atencion
a los detalles, al rapido desarrollo del lenguaje, al facil aprendizaje de lenguas, a prestar
atencidn a las platicas y a reaccionar ante estimulos auditivos rapidamente.

Pero, al ser la musica también comunicacién, se distinguen al escucharla, otros aspectos
menos técnicos. Al ser un arte, la musica pretende comunicar no sélo ideas sino, mas
que nada sentimientos, sensaciones, recuerdos, historias, imagenes. Asi como el ritmo va
ligado al movimiento fisico, la melodia se asocia a la <<emocién intelectual>> Copland,
1994). Una obra de Chopin no causara el mismo efecto que una obra de Strauss Jr., ni la
Serenata no. 13 de Mozart que el Requiem del mismo autor. El receptor puede desarro-
llar el autoconocimiento de sus emociones y también las de los otros si se llevan a cabo
estrategias musicales intencionadas a este fin. Esta amabilidad de la musica permite ex-
periencias de comunicacién incomparables pues no se desarrolla Unicamente el andlisis
emocional de uno mismo sino que permite trabajar en los procesos de sensibilidad, em-
patia, respeto y entendimiento a las emociones, ideas o sentimientos del otro.

Se debe tomar en cuenta que, “la vision proporciona amplios resortes —habilidades, des-
trezas y recursos basicos- que posibilitan un funcionamiento auténomo, eficaz y seguro
en el entorno fisico y social” (Bueno, Espejo, Rodriguez y Toro, 2000, p.39), y que permite
conocer la propia posicidn, la ubicacién de los objetos y personas en el espacio, del am-
biente, de la relacién del propio cuerpo con ese ambiente, y la capacidad del movimiento
con respecto al entorno. Por el contrario, si se carece de este sentido, la interaccién con
el ambiente se ve obstaculizada, lo cual evoca una sensacién de inseguridad y preocu-
pacion constante.

La falta de retroalimentacién a distancia por ausencia total o parcial de la
capacidad visual debe ser transferida a los otros sentidos. El oido, el tacto,
el gusto y el olfato han de ser educados a fin de que se constituyan en las
vias de adquisicién de informacién procedente del medio, en la calidad y
suficiencia necesarias para proporcionar independencia en la realizacién

de tareas (Bueno, Espejo, Rodriguez y Toro, 2000, p.39).
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Es entonces cuando la ensefianza de la musica cobra sentido en el caso de las personas
con discapacidad visual, pues ocupa un puesto primordial para el desarrollo de habilida-
des y emociones. No obstante, las personas con discapacidad visual “no son mas sensi-
bles a la musica que otros (...), pero la musica puede tener para ellos un significado espe-
cial, porque puede ser un sustituto de cosas imposibles o un medio de autoexpresion y
de comunicacion superior a otros” (Alvin, 1966, p. 25).

La musica se utiliza como herramienta para desarrollar habilidades de manera indirec-
ta pero con un sentido mucho mas profundo que si se hiciera de manera aislada. Los
ejercicios musicales se han de utilizar como un pretexto para potenciar la capacidad de
expresion de sentimientos, de andlisis, de seguridad y autoestima, de movimiento, entre
otras necesidades del grupo.

Analisis del contexto socioeducativo del proyecto

El eje central de este proyecto es la elaboracién de un programa enfocado al desarrollo
de las personas con discapacidad visual en el Instituto Educativo para Personas con Ce-
guera y Debilidad Visual, Investigacién y Docencia de la Educacién Especial (IECEDEVI)*

Las lineas generales del mismo se dirigen a la promocién del autoconocimiento del cuer-
po y el espacio a través de la musica asi, el beneficiario podra desarrollar habilidades
ritmicas, auditivas, de andlisis y de movimiento con el fin de desarrollar la independencia.

Aun estando enfocado a la promocién de la musica en personas con discapacidad visual,
el contexto que se analiza abarca, no sélo a las personas con discapacidad visual, quienes
serian los beneficiarios finales del programa, sino también a las familias donde ellos se
desenvuelven, al centro educativo y a las personas que trabajan directamente con los
beneficiarios. El programa, para poder ser fructifero, debe tomarse en cuenta como un
trabajo en conjunto entre el alumnado y el experto.

*: IECEDEVI se caracteriza por ofrecer a la comunidad clases de readaptacion social, computa-
cién, asesorias escolares, sistema Braille de lectoescritura, manualidades, entre otras actividades
a personas con discapacidad visual con un rango de visién normal a ceguera total de todas las
edades. Entre ellos se encuentran personas que han nacido con discapacidad visual y personas
que han perdido completa o parcialmente la vista. La organizacién nacié por el estudio de necesi-
dades de su comunidad concluyendo que, existian varios casos de personas con discapacidad vi-
sual que no estaban siendo atendidos o que, incluso sufrian de abuso, marginacién o abandono.
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En este sentido, se proponen tres posibles vias de formacion: por un lado, interveniren la
capacitacién y sensibilizacién del docente y demds agentes que colaboren en la imparti-
cién del programa con la finalidad de que conozca la teoria basica musical, comprenda y
valore los efectos de la musica especialmente en las personas con discapacidad visual y,
finalmente que pueda planeary efectuar practicas acertadas al contexto. Por el otro lado,
y en paralelo, se debe actuar directamente con los beneficiarios finales del proyecto, pri-
mero, con el propdsito de desarrollar las habilidades musicales basicas, la sensibilizacion
y apreciacion a la musica y el desarrollo del autoconocimiento del cuerpoy el espacio y, a
la vez con el propésito de dar continuidad y evolucién al programa mismo. Como tercera
via de formacion, se invita a intervenir sobre el entorno proximo a los beneficiarios para
dar profundidad y sentido a la finalidad de la Educacién Social.

Las caracteristicas socioeducativas del proyecto permiten decir que:

1. El grupo esta conformado por personas de diferentes edades, que varian des-
de la infancia hasta la adultez tardia y con rangos de visién diverso asi, la pla-
neaciény la ejecucién del programa debe considerar la individualidad de cada
beneficiario.

2. Para que el proyecto tenga un impacto social trascendente es importante no
solo trabajar con el grupo beneficiario sino que también con los subsistemas
sociales correspondientes: la institucion educativa y la familia del beneficiario.
Es por esto que, en el proyecto se propone el trabajo con la familia y las perso-
nas que trabajaran en el programa a la par del trabajo con el grupo con que se
trabaja en asuntos no solo musicales que como se ha explicado anteriormente
benefician a cualquier persona, sino también en el aspecto de sensibilizacion
hacia la discapacidad.

3. Al hacer un analisis mas a fondo del grupo beneficiario nos damos cuenta de
que, tienen necesidades y carencias no solo de los problemas fisiolégicos en
que afecta su discapacidad. Mas bien, nos centramos en como la discapacidad
visual afecta en su independencia tanto fisiolégica como social y emocional-
mente. La musica y el programa de sensibilizacion incidirdn en ciertos aspectos
de las tres esferas para potenciar asi su sana convivencia con el medio y su
independencia.

Los aspectos mencionados ayudan a comprender la razén de ser de la propuesta del
proyecto socioeducativo y pone en manifiesto, junto con la fundamentacién aportada
anteriormente, la importancia del trabajo con las personas con discapacidad visual, la
comunidad educativa y la familia, asi como la importancia de la musica como medio o
herramienta para potenciar la independencia del grupo beneficiario.
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Propdsitos que persigue el programa

El proyecto socioeducativo tiene como propésito trabajar en la reinsercién social de las
personas con discapacidad visual en IECEDEVI a través del programa de apreciacién mu-
sical y los programas de sensibilizacién de la comunidad educativa para potenciar la in-
dependencia de las personas con discapacidad visual y favorecer la transformacién hacia
una sociedad inclusiva. El proyecto socioeducativo permea simultdneamente en los tres
tipos de poblacion destinataria pues, se pretende no solo un cambio sino, mas que nada
una transformacion.

Destinatarios del programa
La poblacién destinataria de este programa esta formada por:

+ Beneficiarios con discapacidad visual de menor a mayor grado de todas las eda-
des.

+ Docentes y expertos en musica, educacién especial, y otras disciplinas,

+ Voluntarios, estudiantes y personas realizando servicio social o practicas profe-
sionales en la institucion,

+ Los familiares de los beneficiarios y su comunidad mds cercana.

Metodologia del trabajo

Primeramente, se ha realizado un estudio de necesidades y del contexto donde, a través
de la observacién y la entrevista se han podido rescatar algunos puntos de interés en los
cuales se enfoca el programa aqui presentado. En esta fase también se han analizado
los espacios, las caracteristicas de los beneficiarios, los recursos, el entorno donde esté
situado el centro educativo y las expectativas de los directores del centro educativo. Es
en esta etapa cuando se ha decidido el tipo de intervencién y los temas a tratar en la
capacitacion.

En una segunda etapa, se ha realizado una investigacién a fondo de los temas musica y
discapacidad visual para asi poder disefar el programa de intervencién. Se han utilizado
técnicas de observacion, entrevista e interaccion tanto con los docentes como con los
beneficiarios con el objetivo de conocer mas a fondo sus intereses y necesidades, los
grados de ceguera de los beneficiarios y las intervenciones que se han realizado con
anterioridad.

En consiguiente, se ha disefiado el programa de capacitacion y se han realizado inter-
venciones con las actividades propuestas para comprobar su viabilidad y responder a
diversas consideraciones que destacan en la implementacién de las estrategias.
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De manera transversal durante todo el proyecto, se realiza la evaluacion y la modifica-
cién del disefio y su implementacion, la cual se realiza a través de una retroalimentacion
por parte de los beneficiarios, los docentes y los directores de la institucion, quienes
contribuyen a las posibles modificaciones del programa.

Consideramos importante sefalar el perfil de la persona que trabaja directamente con
el beneficiario para lograr una convivencia mucho mas fructifera. Debera trabajar con
nifos, jévenes y adultos con discapacidad visual, entendiendo como discapacidad visual
el deterioro en la capacidad de visién con un rango de visién normal a ceguera total que
limite o impida la realizacion de actividades cotidianas. En la mayoria de los casos, cuan-
do el resto visual es bajo puede catalogarse como ceguera.

Es importante tomar en cuenta que un ciego tiene las peculiaridades especificas y unos
handicap innegables respecto al vidente. Se trata de una persona con un aparato psiqui-
co que representa el mundo diferentemente y que adapta su evolucion de la informa-
cién sensorial de que dispone (Ochaita, Rosa, Fierro, Alegria y Leybaert, 1988). El perfil
ideal de la persona que imparte el taller y que se capacita, deberd cumplir con ciertas
caracteristicas enfocadas no solo a la planeacion curricular y docencia sino mas que nada
ala actitud positiva que esta tenga para el trabajo con personas con discapacidad visual.
A continuacion se mencionan el perfil que se espera de quien impartira el curso:

+ Contar con habilidad para planificar programas educativos asi como de adaptar
el curriculum basico a las necesidades educativas especiales.

« Tener o desarrollar sensibilidad hacia el trabajo con personas con discapacidad
visual.

- Tener una buena comunicacién verbal.

+ Desear colaborar en mejorar la calidad de vida y las condiciones de aprendizaje
en diferentes contextos y edades adaptados a la discapacidad visual.

» Contar con una actitud de servicio, de colaboracién, paciencia, y sensibilidad.

El programa concibe a la persona o experto sin un impedimento visual, es decir, sin dis-
capacidad visual. Aunque una persona con discapacidad visual de cualquier grado po-
dria adaptarse y lograr impartir el curso si se le capacita correctamente. El obstaculo de
este perfil docente recae en la necesidad de explicar oralmente los contenidos y traducir
el material al sistema Braille.

Para la capacitacién de quien imparte el curso, se ha disefiado un manual en el cual se
presentan los conceptos basicos de la teoria musical y posibles actividades que favo-
recen al entrenamiento auditivo, la coordinacién, el aspecto emocional y el analisis. El
manual estd constituido por cinco bloques en los cuales se abarca algun recurso musical,
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se explica tedricamente y se ofrecen algunas experiencias de su uso como herramienta
en el trabajo con personas con discapacidad visual.

En el programa se considera a la evaluacién como un proceso constante de mejora para
la optimizacién y evolucion del proyecto. La evaluacion del practicante, voluntario, do-
cente o experto comienza con una fase diagnéstica en forma de entrevista y en forma
escrita para determinar los conocimientos previos sobre la teoria musical y sobre la dis-
capacidad visual. En la entrevista se podran reconocer las actitudes del candidato asi
como su experiencia en el trabajo con personas con discapacidad.

En cuanto al taller de apreciacién musical que tiene como destinatario directo a las per-
sonas con discapacidad visual, se tomaran las mismas bases de contenido que en el ma-
nual disefado para quien imparte el curso pero ademas se trabajara directamente en
potenciar el autoconocimiento del cuerpo y el espacio a través de actividades musicales
para desarrollar la independencia. El trabajo directo con el grupo beneficiario se realiza
en forma de proyectos en los que se abarcan dos o mas bloques de contenido transver-
sal explicados mas adelante. Es importante comprender que, los recursos musicales se
utilizan como herramienta para desarrollar tanto aspectos especificos de la discapacidad
visual como los propdsitos de los contenidos transversales.

Contenidos a desarrollar en el programa

El programa de capacitacién y el programa de apreciacion musical para las personas con
discapacidad visual se enfocan en utilizar la musica como una herramienta o un medio
por el cual se desarrollaran un conjunto de habilidades, actitudes y conocimientos. Al
trabajar simultdaneamente con dos aspectos generales (musica y discapacidad visual) se
consideran importantes los temas transversales y los tipos de beneficio indirecto que
estos traeran a la persona con discapacidad visual.

Bueno et al. (2000) proporcionan una lista de caracteristicas que se deben seguir para
proporcionar una estimulacién adecuada del oido en las personas con discapacidad vi-
sual y que seran desarrolladas a lo largo del curso:

1. Estimulacién auditiva: La reciprocidad ante la estimulacién auditiva debe ser
desarrollada en alto grado a fin de que se constituya en la via fundamental de
recogida de informacioén, junto con el tacto. Independientemente del desa-
rrollo del lenguaje, la persona con ceguera necesita utilizar al maximo el canal
auditivo, para aprender a atender, identificar, discriminar y localizar los sonidos
y detecta obstaculos y la sombra del sonido, para mejorar la calidad de los
procesos perceptivos.

2. ldentificacién de sonidos: la capacidad para reconocer la presencia de un soni-
doy su funcionalidad puede ser entrenada mediante actividades como identi-
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ficar sonidos relacionandolos con el objeto que los produce. Estas actividades
deben realizarse en situaciones reales pero también pueden utilizarse graba-
ciones.

3. Discriminacién auditiva: la capacidad de identificar un sonido determinado
cuando se produce mezclado con otros que lo pueden enmascarar. Distinguir
entre dos sonidos diferentes y emparejar los que suenan igual. Identificar un
sonido cuando se encuentra enmascarado por otro. Se debe comenzar con
sonidos muy distintos e ir introduciendo otros mas parecidos y en mayor nu-
mero.

4. Localizacion de fuentes sonoras: se refiere a la identificacién de la procedencia
del sonido, tanto si la fuente es estatica como si se trata de una fuente de so-
nido en movimiento.

5. Seguimiento de un sonido: utilizando cualquier objeto sonoro se podran rea-
lizar actividades encaminadas a reconocer el desplazamiento de una fuente
sonora movil.

Los bloques de contenido transversal contienen estrategias para conocer la teoria basica
musical cubriendo cada aspecto, la practica de actividades relacionadas con cada aspec-
to musical y propuestas para la transversalidad del contenido. Es decir que, no se vera de
manera secuencial bloque por bloque sino que se irdn intercalando los contenidos que
vayan complementando el tema visto en la clase. Los aspectos que presentan Bueno et
al. (2000) acerca de la estimulacion auditiva se irdn desarrollando a lo largo del curso en
los beneficiaros y se proporcionaran herramientas a los que impartiran el curso para que
puedan planear actividades asignandole una o varias caracteristicas a estimular.

A continuacién se presentan los bloques de contenido transversal y sus propdsitos:

1. Ritmoy tiempo: desarrollar el sentido ritmico y el analisis del mismo a través de
la practica de patrones de sonido y otros componentes musicales, con el fin de
potenciar la estabilidad en el tiempo y el espacio.

2. Sonido y melodia: desarrollar la audicién y la discriminacién de sonidos a tra-
vés del escucha y analisis de sonidos y melodias, con el fin de potenciar interac-
cién del individuo con su entorno y el reconocimiento de sentimientos propios
y ajenos.

3. Laexpresidony las emociones: desarrollar el reconocimiento de las emociones
a través del escucha y el andlisis de obras musicales, con el fin de potenciar
el reconocimiento de sentimientos propios y ajenos, asi como su expresion y
comunicacion.

4. El cuento: desarrollar el reconocimiento de la expresién de historias en la mu-
sica a través del andlisis de sensaciones auditivas que describen una situacién,
con el fin de potenciar la imaginacion, la creatividad y la expresion oral.
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5. El movimiento: desarrolla y potencializa la coordinacién oido-cuerpo a través
de la danza y movimientos simples, con el fin de potenciar la estabilidad y la
independencia en el tiempo y el espacio.

A modo de conclusion

Para favorecer la transformacién social y los nuevos espacios de coexistencia es nece-
sario, no solo trabajar con el grupo para su reinsercién sino que, se vuelve obligatorio
trabajar simultdneamente con la comunidad para que pueda comprender y adaptarse a
las necesidades del grupo. Es por esto que, este proyecto socioeducativo se vuelve com-
plejo pues, trabaja de manera simultanea con tres grupos diferentes: el grupo beneficia-
rio, la comunidad educativa que trabajara directamente con el primero y con las familias.
Los temas son los mismos asi como los propdsitos de cada programa, lo que cambia es la
perspectiva, las estrategias y los aspectos a profundizar.

Aunque la socializacién tiende a homogeneizar a sus individuos, se genera una hetero-
geneidad cultural en su nucleo. La pluralidad natural de las sociedades se forma a causa
de la complejidad de sus miembros (Beltran, 1991). El individuo no es estatico, es una
“entidad creciente y dindmica, que se adentra progresivamente en el medio en el que
vive y lo reestructura” (Bronfenbrenner, 1987, p. 21). El ambiente que rodea a la persona
no solo es parte de su vida, sino que se trata de una relacion bilateral o reciproca e “inclu-
ye las interconexiones entre entornos e influencias externas de entornos mas amplios”
(Bronfenbrenner, 1987, p. 22). El Modelo Ecolégico de Bronfenbrenner captura la conti-
nua transformacion de la vida social humana y la interaccidon constante entre el individuo
y su entorno.

Ahora bien, si se comprende a la sociedad como diversa en si, ;qué es lo que sucede
cuando otros grupos intentan insertarse o reinsertarse a la sociedad ya establecida? Es
cuando el modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1987) se vuelve mas complejo dado ala
fusion de diferentes microsistemas y conlleva al incremento de la ya existente diversidad
social.

Es en este punto donde nacen los retos de coexistencia que se deben no solo a las dife-
rencias de sus integrantes sino, mas que nada a su socializacién. Por un lado, la sociali-
zacion entrena al individuo a comprender y aceptar a su igual para coexistir de manera
pacifica pero, por el otro lado es justamente este <<entrenamiento>> internalizado que
previene al individuo de grupos diferentes al suyo.

La Educaciéon Social debe contribuir a la transformacién de la sociedad de manera tal
que atienda no solo al grupo en cuestién sino que también a la comunidad y al entorno
a que pertenece, creando nuevos espacios de convivencia y coexistencia que favorezcan
a ambos para intervenir en problematicas especificas que obstaculizan su desarrollo.
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Asi como la sociedad y el individuo, la educacion también esta en constante transforma-
cién (Bronfenbrenner, 1987) sobre todo si se trata de un trabajo socioeducativo complejo
como el presente proyecto. Es por esto mismo que, el proyecto socioeducativo se evalua
constantemente, ademds de que estd abierto a nuevas aportaciones y al redisefo. La
apertura y la complejidad del proyecto reside precisamente en la diferencia de los des-
tinatarios aun tratdndose de la misma problematica social, ambos deben trabajarse de
manera distinta pues son en si diferentes el uno del otro.

La Educacién Social contribuye a una mejora de la realidad social, de lo contrario se le
reduciria a un tipo de socializacién o entrenamiento que permite perpetuar y reproducir
los modelos de coexistencia insanos y dafiinos. Desde el punto de vista pedagégico es
de suma importancia considerar realizar proyectos de indole social para el trabajo a fa-
vor de la justicia social. Como agente educativo se estd comprometido a ser parte de la
creacion de nuevos espacios de convivencia y coexistencia.
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Resumen

En este articulo se hace una reflexién acerca de una experiencia didactica e investigativa en el
aula de clase con nifios de ultimo grado de preescolar. El objetivo fue la formacion de la funcion
simbdlica en el nivel complejo por medio del juego de roles sociales en un grupo de 28 nifios
entre los 5y 6 afos. El constructo tedrico que orientd esta investigacion fue el enfoque histérico-
cultural propuesto por Vigotsky y su escuela psicolégica. Los hallazgos muestran que el rol del
pedagogo en educacién inicial puede impactar positivamente el desarrollo simbélico infantil,
ademas de consolidar el desarrollo de la personalidad, la iniciativa y la autorregulacion emo-
cional de los nifos. Las acciones didacticas realizadas tuvieron una mirada investigativa, lo que
fortalecio el desarrollo de la reflexién y la creatividad en el quehacer pedagdgico.

Palabras clave: papel del pedagogo, desarrollo de la personalidad, experiencia pedagdgica, juegos
educativos, educacion preescolar.

Abstract

This article presents a reflection on a learning and research experience in the classroom with
children in their last year of preschool. The goal was the formation of a symbolic function in
the complex level through social role-play in a group of 28 children between 5 and 6 years. The
theoretical construct that guided this research was the historical-cultural approach proposed by
Vygotsky and his psychological school of thoguht. The findings show that the role of the pro-
fessor in early childhood education can positively impact the symbolic child development, and
strengthen the development of personality, initiative and emotional self-regulation of children.
These educational actions had an investigative focus, which strengthened the development of
thinking and creativity in the pedagogical practice.

Keyword: teacher’s role, personality development, teaching experience, educational games, preschool
education.

Este trabajo hace parte de una de las reflexiones realizadas en la investigacion de la tesis doctoral
“El juego de roles sociales como medio de formacién de la funcién simbdlica en nifos preescola-
res” en la Universidad Iberoamericana de Puebla-México.
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La educacién inicial promueve el desarrollo del nifio cuando utiliza las actividades
rectoras o caracteristicas de cada edad del desarrollo. De las acciones que realice el peda-
gogo utilizando las actividades principales de la etapa preescolar depende el desarrollo
del nifo (Talizina, 2009). Una de las actividades principales en la etapa preescolar es el
juego de roles sociales (Elkonin, 1980; Solovieva y Quintanar, 2012; Gonzalez-Moreno,
Solovieva y Quintanar, 2014).

El juego promueve el desarrollo del nifio sélo si pasa de las formas sencillas a las for-
mas maduras (Hakkarainen y Bredikyte, 2014, 2015). El juego de roles sociales facilita el
desarrollo de la creatividad, la imaginacion, el respeto de normas sociales, la toma de
decisiones y la concienciacién respecto a sus consecuencias. Asimismo, el juego de roles
sociales permite el desarrollo de la funcidn simbdlica por niveles del desarrollo (materia-
lizado, perceptivo y verbal) (Gonzalez-Moreno, 2016). La funcién simbdlica se refiere a la
posibilidad del nifo de utilizar diversos medios materializados (acciones con sustitutos
de objetos), perceptivos (propuesta de simbolos en el plano grafico) y verbales (uso de la
palabra como signo) en el juego grupal.

Elkonin sefala que en la edad preescolar es importante que los nifios alcancen el domi-
nio de los signos y los simbolos en el juego (Talizina, 2009). En el juego los nifos desarro-
llan la habilidad en la comprensién y expresién simbélica en la interaccién con los otros
roles. La simbolizacion amplia los horizontes intelectuales de los nifios, liberandolos de
las restricciones de tiempo y espacio y permite que adquieran informacién acerca de la
realidad sin experimentarla directamente (DeLoache, Pierroutsakos & Uttal, 2003).

La adquisicion de una variedad de sistemas de simbolos es uno de los objetivos principa-
les de la educacion de la primera infancia (Uttal y Yuan, 2014). Cuando los nifilos dominan
una amplia variedad de sistemas de simbolos participan de forma plena y activa en la
sociedad (DeLoache, Pierroutsakos & Uttal, 2003) y en la vida académica (Weisberg, Zosh,
Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2013). Asimismo, cuando los nifos utilizan de manera conscien-
te y reflexiva diversos medios simbélicos, logran crear nuevas acciones lo que facilita la
interaccién social y posibilita que consideren diversas perspectivas para solucionar un
problema, siendo sensibles y comprometidos con los otros.

Un reto para el nifio en el desarrollo de la habilidad de crear simbolos en el juego se deri-
va de la posibilidad de comprender las caracteristicas propias del objeto y de representar
a través de acciones las caracteristicas de otro objeto, imaginando situaciones diversas
que se expresan por medio de acciones. Esto implica el desarrollo de varias habilidades
simultaneas. Lo que significa que el nifio debe considerar un objeto en si mismo y una
forma de representacion de algo mas (Uttal, Scudder y DeLoache, 1997; DeLoache, Uttal
& Pierroutsakos, 1998).
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Desde el punto de vista psicoldgico la funcidn simbdlica es un aspecto fundamental en
el desarrollo infantil, sin embargo son pocos los estudios que muestran de qué mane-
ra es posible lograr este desarrollo desde el ambito educativo de manera intencional y
sistematica. Por lo anterior, el objetivo de este articulo es mostrar cual es el rol del peda-
gogo en la formacién de la funcién simbdlica en el nivel complejo en un grupo de nifos
preescolares de 5 y 6 afos. Para lograr este objetivo se hace una reflexion respecto al
quehacer pedagdgico desde la mirada como investigador en educacién inicial.

Metodologia

Esta investigacidn esta orientada por el método experimental formativo propuesto por
Vigotsky (1995), el cual pretende estudiar la funcién simbdlica durante su formacién en
el juego de roles sociales (Gonzalez-Moreno y Solovieva, 2014). En este proceso se hicie-
ron registros cualitativos diarios a manera de bitacora, en la que se registré el proceso y
los cambios en el desarrollo simbdlico de los nifios. La estrategia investigativa consistio
en crear las condiciones que aseguraran la formacion de la accion con las propiedades
necesarias para el desarrollo de la nueva formacion psicolégica como lo plantea Galperin
(1979, 1986), en este caso se trata de la funcion simbdlica.

De manera especifica, el planteamiento metodoldgico de este estudio consistio en el
desarrollo de la funcién simbdlica, lo que implicd su interiorizacion gradual con el apoyo
inicial del adulto. En todos los momentos se utilizé la base orientadora de la accién, al
introducir cada uno de los elementos y procedimientos del juego. El proceso de orienta-
cién constituye la parte mas importante de cada una de las formas de la actividad psiqui-
ca (Galperin, 1979); ademas, la orientacion facilita la formaciéon de las acciones mentales
(Galperin, 1995). Asi, se determind el contenido de la orientacién especifica que iban a
tener las actividades de intervencion, se tuvieron en cuenta la informacién y las formas
de interaccién que son accesibles para el nifio y las que no. De esta manera, se presenta-
ron los apoyos necesarios para facilitar y promover la participacion activa del niflo dentro
del juego. La investigacion experimental es posible tinicamente en el proceso de forma-
cién prolongada de la actividad lidica en un grupo de nifos, para dirigir su desarrollo
paulatino; y uno de sus objetivos consiste en aclarar las posibilidades y condiciones de
transicion de un nivel de actuacién en el juego a otro (Elkonin, 1980).

Participantes

En el estudio participaron 28 niflos de 5-6 afos de ultimo grado de preescolar de una
institucion educativa distrital de la ciudad de Bogotd, D. C, de los cuales 14 son nifias y 14
nifos con una edad media de 5.2 anos.
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Procedimiento

El programa de intervencion se realizé durante un afio escolar, en total se hicieron 130
sesiones de juego. Este programa de intervencion se diseiid considerando aportacio-
nes tedricas y metodoldgicas sobre el juego (Elkonin, 1980; Solovieva y Quintanar, 2012;
Hakkarainen y Bredikyte, 2015). Cada sesién tuvo una duracién de dos horas y se realizé
en el aula de clase con el grupo de nifios. Las sesiones se grabaron con videocamara, con
autorizacién de los padres de los nifios y de la institucién educativa.

Para iniciar el juego de roles sociales los participantes se reunian y comenzaban a identi-
ficar una idea de juego que fuera significativa para todos los involucrados. Una vez que
los nifios estaban de acuerdo en una propuesta de juego, intentaban descubrir los pun-
tos en comun. Los participantes empezaban a negociar ideas para el juego considerando
sus experiencias individuales (Gonci, 1993; Goncd, Jain y Tuermer, 2007). Después, los
participantes hacian un plan que les permitia materializar sus ideas en la representacion
de los roles. En la representacién de los roles los nifios re-estructuraban sus ideas y en-
riquecian el contenido. Esto significa que las palabras eran utilizadas de manera versatil
(Diachenko, 2013). En la tabla 1 se presentan las etapas de juego disefiadas en esta inves-
tigacion.

TaBLA 1: ETAPAS DEL JUEGO DE ROLES

ETAPAS DEL JUEGO DESCRIPCION

Etapa 1. Juego de roles sociales *Se utilizan objetos en la representacion de los roles.
con el uso de objetos

Etapa 2. Juego de roles sociales *Se utilizan sustitutos de objetos en

con sustitutos objetales la representacion de los roles.

Etapa 3. Juego de roles *Se utilizaron objetos y sustitutos de objetos
sociales con uso de objetos en la representacién de los roles.

y sustitutos objetales en
varios tipos de situaciones

Etapa 4. Juego de roles sociales *En esta etapa de juego los nifios proponen
con incremento de iniciativay situaciones diversas de juego y asumen roles.
propuesta de juegos nuevos
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Etapa 5. Juego de roles *En esta etapa de juego los nifios conjuntamente

sociales narrativo con el adulto construyen historias en las que se
combinaban elementos de la realidad y de la
imaginacion y cada uno representa un rol.

*En esta etapa se observa la elaboracién
compartida de estructuras narrativas que incluyen
inicio magico, desarrollo de una situacion,
planteamiento y solucién del problema.

*Los ninos asumen roles considerando el planteamiento
de la situacion problema'y la logran resolver de manera
creativa y novedosa usando medios simbdlicos.

Rol del adulto

El adulto jugaba con los nifios y construia el juego de manera conjunta con ellos. El rol
del adulto era importante durante el proceso de intervencion, puesto que era quién pro-
movia espacios para que los niflos pudieran hablar, preguntar, dudar o reflexionar, y asi
se tenia la posibilidad de expandir y extender lo que ellos decian. Ademas, se tuvo en
cuenta el grado de ayuda que se les proporcionaba a los nifos, las particularidades de
su desarrollo y conducta, su relacién con las actividades de juego y su independencia.

Cuando el adulto participa en el juego puede observar las interacciones de los nifios y
de esta manera logra identificar sus intereses, sus necesidades, sus particularidades de
desarrollo, sus motivaciones para asumir un rol o para apoyar a otro rol cuando siente
que es fragil y necesita apoyo. El adulto en un primer momento orientaba con el lenguaje
la actividad de juego de roles durante la interaccidn dialdégica compartida con los nifos.
El adulto se podia apoyar en la necesidad y el motivo (objeto al cual se dirige la actividad:
comunicarse) para la implementacién de la actividad de juego. Es asi como los nifios
pOoco a poco empezaron a realizar por si solos lo que ayer no podrian realizar sino con
ayuda del adulto.

El reto consistid en crear las condiciones que aseguraran la participaciéon de cada uno de
los niflos en el juego. De esta manera, los nifos gradualmente utilizaban estrategias de
orientacion de sus acciones propias considerando las condiciones esenciales del juego.
Por lo que fue necesario identificar cémo los nifios dirigen la atencién de los otros roles
en el juego y qué estrategias usaban para apoyar a que el juego avanzara hacia las for-
mas mas complejas.

La realizacién de una accion simple tras una orientacién verbal puede ser considerada
como el eje de conducta voluntaria regulada por el lenguaje (Luria, 1979) y de la calidad
de acciones en el juego hasta sus formas mas complejas. Después, el mismo nifio en su
rol empezaba a orientar las acciones de los demas roles y las propias acciones con su
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lenguaje. En la tabla 2 se presenta la transformacion del proceso de orientacién que se

presenté en el juego de roles.

TABLA 2: TRANSFORMACION DEL PROCESO DE ORIENTACION

ORIENTACION

ORIENTACION DEL ADULTO
AL GRUPO DE NINOS

La forma de interaccién
desplegada en la orientacion
que aporté el adulto
proporciond una experiencia
simbdlica enriquecida al
grupo de nifos. Para lograr
esto fue importante:

*El uso de expresiones
comunicativas afectivas
con el grupo de nifos.

*Claridad en el uso de
expresiones e indicaciones
iniciales con los nifos.

*Mirar a los nifios a los ojos
para que sintieran empatia
con el adulto durante la
conversacion dialdgica
inicial, durante su interaccién
al participar en alguno de

los roles y en la reflexiéon
final de la actividad.

El adulto utilizaba medios
materializados, perceptivos
y verbales en la orientacion
que brindaba a los nifos.

COMO LOS NINOS SUBORDINAN
SUS ACCIONES A LA
ORIENTACION DEL ADULTO

*Tenian presente el objetivo
de la accién que realizaban.

*Llevaban a cabo la

realizacion de la accién
sin distraerse hacia los
estimulos ajenos a ella.

COMO LOS NINOS SUBORDINAN
SUS ACCIONES A LA ORIENTACION
DE SU PROPIO LENGUAJE

*Empezaron a proponer
los objetivos de las
acciones propias.

*Realizaron acciones
considerando sus propias
expresiones verbales lo
que les ayudaba a planear
lo que iban a hacer de
manera creativa.

Si el adulto no brinda orientacién en el juego las acciones de los nifios
son caéticas y el juego no avanza hacia las formas mas complejas.

La interaccion comunicativa fue importante desde el inicio mismo de la actividad de jue-
go de roles. Esta interaccion permitié generar didlogos o conversaciones entre los parti-
cipantes. Ademas, esta interaccion posibilito el desarrollo de la intersubjetividad que se
refiere a los significados compartidos respecto a la situacién de juego que poco a poco
se enriquecen con la participacién del grupo de nifos.
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Cuando los nifos se comunicaban en el juego expresaban su sentir respecto a sus expe-
riencias personales y a la experiencia propia de juego. Esta interaccion facilitd la toma
de una postura con criterios propios para comunicar ideas, sentimientos, emociones y
formas de ver el mundo. Por esta razén, fue necesario identificar qué y cdmo se comu-
nicaban los nifos en el juego, como interactuaban con los otros al representar los roles,
con qué nivel de complejidad utilizaban el vocabulario y construian frases, qué motivaba
al hablante a comunicarse con el oyente, qué tipo de informacién expresaban los nifios
en sus roles, qué tipo de acciones realizaban los nifios para mantener las interacciones
comunicativas intencionales con los otros.

El adulto realiz6 la sistematizacién de la experiencia de juego sesién a sesién para lograr
identificar indicios de cambio en el desarrollo simbdlico de los nifios, sus progresos y
avances. Para hacer la sistematizacién se consideré tanto al juego de roles —-como activi-
dad que realizan los niflos- como a la funcién simbélica -formacién psicoldgica que se
estd desarrollando-. Ademas, fue necesario que el adulto ayudara a los niflos a compren-
der la intencionalidad de uso de los medios simbdlicos en el juego para que se promo-
vieran sus posibilidades de participacién y expresidon simbdlica activa.

La comprensiéon implicé transformaciones sucesivas en las acciones de los nifos. Estas
transformaciones iban desde la realizacién de acciones simbdlicas aisladas hasta la inte-
gracién de secuencias de acciones simbdlicas simultaneas en los niveles materializado,
perceptivo y verbal. Cuando los nifios comprendian el significado y la intencionalidad
de las acciones simbdlicas lograban describir, explicar y usar el lenguaje narrativo para
construir historias conjuntamente y de manera interactiva.

Consideraciones éticas

Este estudio se realizé dentro de las normas éticas que tienen su principio en la declara-
cién de Helsinki (2015), con la realizacion del consentimiento informado avalado por el
comité ético del Doctorado Interinstitucional en Educacién de la Universidad Iberoame-
ricana de Puebla, el cual valoré la proteccion de los derechos fundamentales de los nifios
y de la institucion educativa, de acuerdo a las exigencias legales, conscientes de la res-
ponsabilidad ante la sociedad.

Resultados

En este estudio se encontré que tanto el juego de roles como la funcién simbdlica se
complejizaron debido a las acciones intencionales orientadas por la pedagoga con el
grupo de nifos. En la tabla 3 se presentan las caracteristicas del juego de roles sociales
en el nivel complejo que se desarrollaron durante la intervencién.
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TABLA 3: CARACTERISTICAS DEL JUEGO DE ROLES SOCIALES

ETAPA INICIAL DEL JUEGO DE ROLES ETAPA FINAL DEL JUEGO DE ROLES

Los niflos no proponian roles ni reglas. Los niflos aprendieron a participar

Los nifios no lograban ponerse en los roles y a proponer reglas.

en el lugar del otro. Posibilidad de ponerse en el lugar del otro.

Los niflos perdian el objetivo de la actividad  Posibilidad de ser flexible al considerar
en el juego ante interferencias externas. diversas perspectivas para resolver
una situacién problema.

Posibilidad de proponer acciones creativas
en el rol propio y mantener la interaccién
activa e interactiva con los otros roles.

Aparicion de situaciones imaginarias
recreadas con expresiones verbales
enriquecidas y acciones.

Posibilidad de ajustar las acciones propias
al proceso del juego con los otros.

Los participantes estaban muy
involucrados emocionalmente en
el juego, lo que se expresaba en las
acciones verbales y no verbales.

Ante interferencias externas los
participantes proponen estrategias que
permiten que el juego continte.

Expresion real de sentimientos
y emociones en el juego.

Posibilidad de continuar interacciones
comunicativas con los participantes

en el juego durante un periodo de
tiempo largo. Esto significa que las
interacciones con los roles se fortalecen.

La experiencia de juego transciende
el contexto de la actividad ludica.

Motivacién para participar en la
actividad de juego y realizar acciones
imaginativas en otras situaciones.

La habilidad compleja en el juego de roles surgié cuando los nifios lograron represen-
tar en su mente de manera consciente y voluntaria la posibilidad simultadnea de usar
simbolos en el nivel materializado, perceptivo y verbal y ejecutaban las acciones co-
rrespondientes. En la tabla 4 se presentan las caracteristicas del desarrollo de la funcion
simbdlica en el nivel complejo.
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TaBLA 4: CARACTERISTICAS DEL DESARROLLO DE LA FUNCION SIMBOLICA

ETAPA INICIAL DEL JUEGO DE ROLES ETAPA FINAL DEL JUEGO DE ROLES

1. Acciones materializadas simbdlicas

Ausencia de iniciativa para proponer medios
simbdlicos en el nivel materializado.

Ausencia de secuencias de
acciones imaginarias.

2. Acciones perceptivas simbdlicas

Ausencia de iniciativa para proponer
medios simbdlicos en el plano grafico.

3. Acciones verbales simbdlicas

Ausencia de iniciativa para proponer
medios simbdlicos en el nivel verbal.

1. Acciones materializadas simbdlicas

Surge la iniciativa para proponer medios
simbdlicos en el nivel materializado.

Surgen secuencias de acciones imaginarias.

2. Acciones perceptivas simbdlicas

Surge la iniciativa para proponer medios
simbdlicos en el plano grafico.

3. Acciones verbales simbdlicas

Con el uso del lenguaje como medio
simbdlico se analiza el juego.

Surge la iniciativa para proponer medios
simbdlicos en el nivel verbal. Surgen
expresiones verbales enriquecidas.

En la tabla 5 se presentan las caracteristicas de la comprension y expresién simbdlica en
los nifos durante la intervencién en la que se usé el juego de roles sociales.

TaBLA 5: CARACTERISTICAS DE LA COMPRENSION Y EXPRESION SIMBOLICA

ETAPA INICIAL DEL JUEGO DE ROLES ETAPA FINAL DEL JUEGO DE ROLES

Comprension simbélica

*Ausencia de comprension del uso
de medios simbdlicos (materializados
y perceptivos) en el juego.

*Ausencia de comprension de la
intencionalidad en el uso de medios
simbdlicos por parte de los otros roles

Comprension simbdlica

*Comprende cédmo y porqué se usan
medios simbdlicos (materializados
y perceptivos) en el juego.

*Comprende la intencionalidad
(propdsito) en el uso de medios
simbdlicos por parte de los otros roles.

*El juego se constituye en una actividad
colaborativa en la que los participantes se
aseguran de que haya comprensién del
uso de medios simbdlicos. Como estrategia
de verificacién de la comprensién, los
nifos al asumir los roles son sensibles

a lo que los otros dicen y hacen.
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ETAPA INICIAL DEL JUEGO DE ROLES ETAPA FINAL DEL JUEGO DE ROLES

Expresion simbdlica Expresion simbélica

*Ausencia de usa medios simbdlicos en *Usa medios simbdlicos en los niveles

los niveles materializado, perceptivoy materializado, perceptivo y verbal para
verbal para planear acciones, regular el planear acciones, regular el comportamiento
comportamiento (de otros y el propio) y (de otros y el propio) y resolver

resolver problemas que surgen en el juego. problemas que surgen en el juego.
*Ausencia de expresion de secuencias *Inicia una interaccion comunicativa

de acciones simbdlicas en los niveles con otros roles haciendo uso de medios
materializado, perceptivo y verbal. simbdlicos de acuerdo a la temética

y situacion de juego compartido.

*Qrganizacion en la propuesta secuencial
y coherente del uso de medios simbélicos
de acuerdo a la situacion especifica y
particular de la temética de juego.

*Expresidon de secuencias de
acciones simbdlicas en los niveles
materializado, perceptivo y verbal.

*Atribucion de significado al uso de
objetos, medios perceptivos y verbales
con contenido simbdlico, lo que facilita
la representacién de los roles.

*El uso de medios simbdélicos posibilita
que los nifos transformen la forma en

la que ven el juego y por consiguiente
sus acciones (materializadas, perceptivas
y verbales) se enriquecen.

En la figura 1 se presenta un ejemplo de uso de medios perceptivos en una de las sesio-
nes de juego. Los medios perceptivos posibilitaron que los nifos dibujaran sus propias
historias y de esta manera orientaron sus acciones en el juego. Por ejemplo, en el juego
“la busqueda del murieco desaparecido” los niflos deseaban encontrar un mufieco que
estaba perdido y que nadie encontraba por ningun lado.

En esta sesién de juego los nifos durante la conversacion inicial proyectaron sus deseos
de ser ingeniosos para encontrar algunas pistas que les permitieran descubrir el para-
dero del murieco. En la figura 2 se presenta un ejemplo de conversacion dialégica en el
juego “la busqueda del muneco desaparecido”.

Discusion
Durante la implementacion del programa de intervencion se pudo determinar el nivel
de desarrollo simbdlico que los niflos iban alcanzando. Esto posibilité que la pedagoga
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poco a poco ayudara a complejizar tanto el juego de roles como los niveles de desarrollo
simbdlico. Lo que hizo que en el juego surgiera una accién simbdlica en los niveles ma-
terializado, perceptivo y verbal fue intencién del nifio. Esto significa que cualquier objeto
puede convertirse en un simbolo de si alguien tiene la intencion de que lo sea (Uttal y
Yuan, 2014).

&
]

ey
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(encontrar un camine de estrellas de colores,

23
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Dibujo grupal
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FIGURA 1. EJEMPLO DE USO DE MEDIOS PERCEPTIVOS EN EL JUEGO “LA BUSQUEDA DEL MUNECO DESAPARECIDO”

En el nivel materializado el nifo utilizaba un objeto como sustituto de otro realizando
las acciones caracteristicas de ese objeto que estd sustituyendo. Lo que tiene mayor
importancia era la utilizaciéon funcional de un objeto como otro, es decir, la posibilidad
de realizar acciones con ayuda del gesto representativo (Vigotsky, 1995). Era el propio
movimiento del nifio, su propio gesto, los que atribuyen la funcion de signo al objeto
correspondiente, lo que les confiere sentido (Vigotsky, 1996). Toda la actividad simbdlica
representacional, estaba llena de gestos indicadores que sefialaba un significado nuevo
(Vigotsky, 2001). En el nivel perceptivo el nifio proponia el uso creativo de simbolos dibu-
jados para resolver alguna situacion problema particular en el juego. En el nivel verbal el
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nino comunicaba con expresiones linglisticas enriquecidas formas diversas de resolver
problemas en el juego considerando diferentes perspectivas.

Niiio (SB): vo quiero tener el poder del toque de hielo para convertir todo el hielo. quiero queel
hielo sea magico.

Nifia (AD): vo quiero ser la princesade la naturaleza que ayudaa encontrar al mufieco que esta
perdido.

Adulto: 1 (SB) podrias ser un hechicero ingenioso de toque de hielo que hace que la busqueda
del muiieco desaparecido esté llena de aventuras mégicas.

Niiio (SB): si digamos que el hielo es hielo encantado.

Niiia (AD): v la princesade la naturaleza ayuda a desencantar el hielo, yo también soy
ingeniosa.

Niio (AI): tenemos que encontrar pistas paradescubrir donde esta el mufieco desaparecido.
Niiia (AD): v vo tengo que encontrar la manera de desencantar el hielo magico ;como lo vova
lograr?

Niiia (EC): puedes utilizaralgo de la naturaleza princesa.

Nifia (AD): ;pero qué podriausar para desencantar el hielo magico?

Nifa (KC): podrias usar estrellas flores brillantes.

Niiia (AD): ;jestrellas flores brillantes?

Niiia (KC): las estrellas flores estanen la montaifiamas alta de estebosque.

Niiia (AD): si. es perfecto.

Adulto: eso significa que esas estrellas flores brillantes son las mas luminosas que existen y con
su luz vas a poder derretir el hielo.

Nino (CI): pero tenemos que hacer las pistas para poderayudara la princesade la naturaleza.

FIGURA 2. EJEMPLO DE CONVERSACION DIALOGICA EN EL JUEGO “LA BUSQUEDA DEL MUNECO DESAPARECIDO”

La creacién de formas complejas de actividad no se produjo subitamente sino que fue-
ron el producto de un largo proceso de desarrollo, y pasaron a través de una serie de
etapas, llegando a diferentes niveles de desarrollo asi como lo plantea Luria (1979). El
juego de roles transcurrié a través del desarrollo de cinco etapas (juego de roles sociales
con el uso de objetos, juego de roles sociales con sustitutos objetales, juego de roles
sociales con uso de objetos y sustitutos objetales en varios tipos de situaciones, juego de
roles sociales con incremento de iniciativa y propuesta de juegos nuevos, juego de roles
sociales narrativo) que posibilitaron el desarrollo simbélico en tres niveles (materializado,
perceptivo y verbal).

Varios factores destacan la complejidad de la aparicion de la funcion simbélica en el jue-
go de roles. Por una parte esta la participacion interactiva del adulto quien modelaba el
uso de objetos como sustitutos de otros realizando las acciones correspondientes al ob-
jeto que era sustituido. Por otra parte esta la comprension de la relacidén del simbolo con
el referente asi como lo plantea DeLoache (1991, 1995). Finalmente esta la participacion
de redes de significados complejos en el uso de objetos que sustituyen a otros (Palacios
y Rodriguez, 2015). Para Vigotsky la significacion es la caracteristica esencial de la psique
humana la cual permite utilizar signos internos como medios de apoyo, por ejemplo, a la
memoria o al pensamiento (en Solovieva, 2014).
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El juego de roles sociales en el nivel complejo permitié promover el desarrollo de la per-
sonalidad del nifio y suscité el desarrollo de formaciones psicolégicas como la funcién
simbdlica, la imaginacion, la conducta voluntaria y la reflexion. En el juego de roles se
introdujo el respeto de las reglas y los turnos, se impulsé el desarrollo de la imaginacién
(los niflos imaginaban los roles y los comportamientos de cada personaje, los objetos
gue requerian, las reglas que se debian cumplir), se desarrollé la reflexién de conductas
positivas y negativas (Lazaro, 2009; Gonzalez-Moreno, 2015; Gonzalez-Moreno, Solovie-
va y Quintanar, 2011). En el juego se representaron situaciones sociales con sentido es-
pecifico, lo que aportod aspectos positivos a la personalidad entre los que se destacan: la
posibilidad de solucionar situaciones conflictivas, la reflexion de las acciones y actitudes
propias y de los demas (Solovieva y Quintanar, 2012).

El juego se constituyé en un componente Unico y crucial en el desarrollo de habilidades
cognitivas, linguisticas y sociales (Weisberg et. al, 2013). Asimismo, el juego cumplié una
funcién importante en el desarrollo de la autorregulacion emocional. Por medio del len-
guaje y de los signos perceptivos que se usaron en el juego los nifios codificaron y deco-
dificaron significados que les permitié regular su propio comportamiento y el comporta-
miento de los demas. Esto significa que el uso de signos en el juego suscito la posibilidad
de leer al otro, su mirada, sus acciones e interacciones para modificar el comportamiento
propio.

Por lo anterior, en la edad preescolar el juego de roles debe considerarse como una acti-
vidad intencional orientada por el pedagogo. El pedagogo debe buscar siempre que la
actividad de juego avance hacia las formas mdas complejas. Por lo que es crucial que el
pedagogo sea creativo en las sesiones de juego tanto en la propuesta tematica, como en
la eleccion de estrategias y objetos porque cada grupo de nifios es diferente al anterior.
Es asi como el adulto desarrolla la zona de desarrollo préximo porque logra mantener
una actividad ludica motivante e interesante en su interacciéon con un grupo de nifos al
dar lo mejor de si en cada sesién de juego (Bredikyte, 2011).

El mismo hecho de asumir y representar un rol implicé un nivel avanzado de desarrollo
simbdlico, tanto a nivel de comprensién como de expresion, porque los nifos represen-
taban un personaje diferente a ellos mismos y estaban conscientes de eso. Los nifios
comprendian que podian asumir las caracteristicas de un personaje real o imaginario y
se expresan a través de acciones simbdlicas.

Al asumir roles, los niflos tenian la posibilidad de negociar puntos de vista de acuerdo a
la situacién de juego que ellos mismos planteaban, lo que permitié que surgieran formas
avanzadas de expresiones simbdlicas en los niveles materializado, perceptivo y verbal.
Para esto sucediera fue necesaria la comprensién simbélica de los diversos medios usa-
dos para que asi los roles intercambien posturas y llegaran a acuerdos. De esta manera,
el juego seguia avanzando. En las etapas de juego de roles sociales la habilidad de com-
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prensién, expresion y creacion simbdlica se amplié. Los simbolos tenian un contenido
especifico de acuerdo a la tematica. Algunos simbolos eran destinados a evocar emo-
ciones, otros comunicaban informacién y otros ayudaban a regular el comportamiento.

Cuando los nifios se apropiaron del uso de los medios materializados, perceptivos y ver-
bales en el juego se crearon formas nuevas de representaciéon cognitiva, lo que generé
la iniciativa intencional que se expresé en acciones simbélicas externas. Esto quiere de-
cir que los medios materializados, perceptivos y verbales configuraron el desarrollo del
pensamiento.

La actividad intelectual siempre presupone la solucién de un problema (Solovieva, 2004,
2014). Podriamos decir que el pensamiento es, en esencia, la actividad de operar con sig-
nos (Wittgenstein, 1953). Estos signos podian ser externos o internos. Los signos internos
conformaron la accién intelectual la cual se refirié a una acciéon generalizada que per-
mitié relacionar entre si diversos objetos o diversas caracteristicas de un mismo objeto
(Solovieva, 2014).

Este trabajo se constituye en un aporte innovador que contribuye de manera original
con nuevas practicas al trabajo con niflos preescolares. La formacién de la funcién sim-
bdlica por medio del juego de roles en la edad preescolar tiene un impacto exponencial
en la vida presente y futura de los nifios para el desarrollo del pensamiento conceptual,
abstracto y simbdlico. Ademas posibilita el desarrollo de una mejor sociedad porque
permite que los nifos se pongan en el lugar del otro, lo que permite considerar el bien
comun, es decir, aquello de lo que se benefician todos. Esto contribuye con la negocia-
cion, conciliacién y consenso de diferentes puntos de vista.

A continuacién se presenta la reflexién final desde la experiencia investigativa alcanzada
en el aula.

Quehacer pedagégico como investigador en educacion inicial

El rol del docente como investigador posibilité el desarrollo de dos tipos de practicas
en el aula en las que usa el lenguaje como medio de comunicacién con los nifios. Por
una parte esta la practica reflexiva y por otra estd la practica creativa. Estas dos practi-
cas se convirtieron en aspectos interdependientes el uno del otro, lo cual posibilité la
generacién de transformaciones en las acciones pedagdgicas y didacticas con el grupo
de nifos. Ademas estos dos tipos de practica permitieron generar acciones educativas
innovadoras. En los dos casos las acciones del docente redundaron en la promocién de
habilidades caracteristicas de cada edad del desarrollo del nifio y en la prevencién de
dificultades. Estas acciones en conjunto orientaron de la mejor manera las estrategias de
intervencién en el aula con el fin de contribuir con el bienestar y calidad de vida de los
nifos.
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Practica pedagdgica reflexiva en educacion inicial

Uno de los objetivos de la practica pedagdgica se dirigié a la reflexién que realizé la
docente acerca del andlisis sistematico de sus acciones, las cuales buscaron comprender
y transformar su quehacer en el aula. “Cuando alguien reflexiona desde la accién se con-
vierte en un investigador en el contexto practico. Es asi como la autonomia y la respon-
sabilidad de un profesional no se entiende sin una gran capacidad de reflexionar en la
accion y sobre la accion” (Schon, 1998, p. 72). La reflexidn orienta la accion pedagdgica
(Schon, 1987, 1991).

La investigacién contribuye a un ejercicio reflexivo, sistemdtico, critico,
riguroso e innovador que ayuda a que el docente haga mejor su tarea. Po-
sibilita la indagacién, sistematizacién y reconstruccién de su saber peda-
gbgico. La relacién investigacién-saber pedagdgico contribuye al apren-
dizaje del docente y a su desarrollo profesional, ya que permite avanzar
en el conocimiento de enfoques, escuelas, paradigmas, teorfas, modelos,
metodologias y diddcticas que orientan las pricticas pedagdgicas coti-
dianas de los docentes. De igual forma, apoyan los procesos de reflexién
sistemdtica que necesitan desarrollar los maestros para poder identificar
logros y dificultades asociadas a la compleja tarea de ensefiar y aprender.
La investigacién que realiza el docente contribuye a la busqueda del sen-
tido de la acci6n educativa (Calvo, 2010, p. 153).

Para que la practica pedagdgica fuera reflexiva se requirié que la docente conociera acer-
ca del desarrollo psicolégico del nifio. De esta manera, el adulto se hizo sensible respecto
a los indicadores que muestran cdmo se esta desarrollando el nifio y qué acciones son
las mas pertinentes y oportunas en cada instante dentro del aula. Uno de los indicadores
fundamentales se refirié a observar como juega el nifio con los demas.

El nivel de desarrollo del juego se pudo determinar observando cdmo los nifios usaban
los objetos, como era la interaccion de los nifios con los otros, si lograban proponer el
uso de objetos como sustitutos de otros, si usaban objetos imaginarios, si lograban parti-
cipar en el juego asumiendo algun rol, si las acciones de los nifios estaban determinadas
por roles y reglas, si las interferencias externas no interrumpen el juego y los nifios logran
continuar, silos nifos lograban resolver los problemas que surgian en el juego, qué estra-
tegias utilizaban los nifios y como resolvian los problemas.

La docente hacia el registro de observacion respecto al tipo de acciones e interacciones
comunicativas que los nifos establecian con los otros nifios y con el adulto. Esta obser-
vacién también permitié desarrollar estrategias durante la intervencién, lo que posibilité
que los niflos realizaran acciones en colaboracion del adulto y después de manera inde-
pendiente, lo que se refiere a la zona de desarrollo préximo (Vigotsky, 1991).

Gonzalez Moreno, C. X. (2016). Reflexién acerca del rol del pedagogo en educacion inicial: una 49
experiencia desde la investigacion en el aula. Revista A&H (4), 35-52.



Practica pedagdgica creativa en educacion inicial

Las acciones creativas en pedagogia se desplegaron cuando la docente tenia la necesi-
dad y motivacion de enriquecer su propio quehacer, lo que finalmente condujo a que
los nifos desarrollaran y adquirieran las habilidades caracteristicas de la infancia, las cua-
les se dirigen a la reflexion, la imaginacién creativa, la funciéon simbdlica, la actividad
voluntaria, ademds de ampliar su experiencia. Vigotsky decia “cuanto mas vea, oiga y
experimente, cuanto mas aprenda y asimile, cuanto mas elementos reales disponga en
su experiencia el niflo, tanto mas considerable y productiva sera la actividad de su ima-
ginacion creativa” (2004, p. 10).

La practica pedagdgica creativa requirié de un esfuerzo adicional de la pedagoga para
cambiar de manera permanente sus acciones, para lo cual fue necesaria la constante
busqueda de saber conceptual, es decir, que fue indispensable el constante proceso de
su formacién, asi como reconocer las necesidades de desarrollo especificas de los nifios
que se presentaban de manera particular en el aula de clase.

El lenguaje como medio utilizado por la pedagoga en la interaccion comuni-

cativa con los nifos
El lenguaje se constituyd en un medio de comunicacion que requirié de acciones in-
tencionadas por parte de la pedagoga para que asi los niflos empezaran a expresar sus
ideas. Por ejemplo, en la actividad de juego de roles los nifios tenian la posibilidad de
manifestar su sentir acerca de la actividad propia, los roles, lo que les gusta y lo que no
les gusta. El adulto era quien orientaba y motivaba esta reflexion usando el lenguaje con
los nifios.

En palabras de Vigotsky (1995, p. 147) “el lenguaje al principio es un medio de comuni-
cacién y tan sélo después pasa a ser un medio de conducta de la personalidad”. El len-
guaje permite organizar el pensamiento para reflexionar acerca de las propias acciones
y las acciones de los demas. “La regulaciéon del comportamiento ajeno por medio de la
palabra nos lleva gradualmente a la formacién de la conducta verbalizada de la propia
personalidad” (Vigotsky, p. 148). Esto significa que cuando el adulto usa el lenguaje como
medio de comunicacién y de reflexién acerca de las acciones en el juego, los nifios gra-
dualmente también empiezan a usar el lenguaje de manera intencional y reflexiva, lo
que permite enriquecer el juego.
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Resumen

Actualmente nuestra sociedad, exige la formacion de profesionistas con un gran sentido de com-
promiso, competitividad y habilidades colaborativas. Por su parte, las instituciones educativas a
nivel posgrado deben promover y desarrollar ciertas competencias en estos estudiantes a través
del uso de estrategias y herramientas, dentro de las cuales, el trabajo en equipo juega un papel
fundamental. Es en este sentido que el docente juega un papel principal en la construccién y
evaluacion de actividades que tienen como propésito desarrollar estas competencias.

El presente documento reporta los resultados de un diagndstico elaborado con el fin de determi-
nar el problema o los problemas existentes, desde la perspectiva del docente, con respecto a la
conformacion de los equipos y la evaluacién de las actividades diversas llevadas a cabo entre los
estudiantes. Esta investigacion involucra a docentes de un Decanato de los Posgrados en Artes
y Humanidades en una institucién privada de nivel superior. Los resultados del diagnéstico per-
mitirdn realizar posteriores investigaciones enfocadas hacia la mejora en la calidad académica.

Palabras clave: Trabajo en equipo, evaluacién, docentes, actividades académicas, educacién superior,
competencias.

Abstract

Currently our society requires training students with a strong sense of commitment, competi-
tiveness and collaborative skills, these being the main players in the teaching-learning process.
Educational institutions should promote and develop these skills in students through the use
of certain strategies, within which teamwork plays a key role. The objective of this research is to
increase the academic level and efficiency of the graduates of the Masters in Arts and Humani-
ties at the graduate level of a private university in Puebla, implementing an action plan that will
impact positively on the academic quality. The study will be divided into four stages that are
intended primarily to analyze the perspective of teachers and students, contrasting the results to
contribute to the design of a support tool that will optimize teamwork.

Keywords: Teamwork, learning strategies, quality in education, evaluation tools, teaching skills.
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En los ultimos anos, se ha detectado, a través de conversaciones con docentes perte-
necientes al Decanato de Posgrados en Artes y Humanidades de una institucién privada
de nivel superior que, aunque el trabajo en equipo dentro de las aulas es una practica
comun, en el caso de ciertas asignaturas o de diversos catedraticos, ésta se realiza de
manera intuitiva y con la finalidad de reducir carga de trabajo. Con ello, se generan com-
petencias y actitudes diferentes y en ocasiones deficientes, en los estudiantes al no eva-
luarse las habilidades individuales ni el proceso del trabajo en equipo. Lo anterior, parece
verse reflejado, en ocasiones, en calificaciones injustas, parciales y que al mismo tiempo
podrian no revelar el verdadero aprendizaje individual del estudiante.

En algunas asignaturas el trabajo en equipo no sélo es necesario, sino parte del proceso
de ensenanza y aprendizaje. Si bien la conformacién de equipos puede utilizarse dentro
y fuera del aula para actividades diversas, tales como la elaboracién de ejercicios, dina-
micas, tareas e inclusive proyectos finales; en algunas ocasiones, esta conformacién, asi
como la evaluacion del trabajo colaborativo y del producto final, no cuentan con linea-
mientos o criterios de evaluacién congruentes entre las diferentes etapas del trabajo.
Incluso, algunas veces, podrian parecer ocurrencias propias del docente y en otras oca-
siones, modos de reducir tiempos de evaluacién.

Este estudio partié de la recoleccién de experiencias compartidas por docentes en las
gue relataban sus practicas en la conformacién de equipos y evaluacién de actividades
asignadas. También expresaban su preocupacion por establecer una evaluacién justa,
con respecto al desempefio de los estudiantes. Por ello, surge la necesidad de indagar
a qué problemas se enfrentan los docentes en la conformacién y calificacién de los tra-
bajos en equipo, para conocer la realidad existente y elaborar un diagnéstico fidedigno.

En las experiencias compartidas se detectaron tres inquietudes principales:

+ Los docentes organizan trabajo en equipo principalmente para reducir tiempos,
tanto de evaluacién como de retroalimentacién, asi como facilitar dinamicas y
probablemente tener un control puntual acerca de las actividades dentro y fuera
de clase.

+ Los docentes conforman equipos de manera aleatoria y sin ningiin conocimien-
to de habilidades previas en los estudiantes o deteccién de ambientes de cola-
boracién y desarrollo profesional.

+ Los docentes asignan la misma calificacion a todos los integrantes del equipo sin
considerar el esfuerzo individual y sin preguntar a los demas compareros acerca
del desemperio de cada uno de ellos.

Finalmente, el presente diagnostico es relevante para identificar la probleméatica real y
posteriormente ofrecer una solucion, ya que los docentes de la institucion antes men-
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cionada no necesariamente poseen un grado en el drea de Educacion o Pedagogia. Por
ello, es probable que no tengan las competencias requeridas para organizar y evaluar
trabajos en equipo dentro de las aulas. Sin embargo, realizan este tipo de actividades,
aunque de manera intuitiva.

Planteamiento del problema. Preguntas de investigacion.

El problema de investigacion surge debido a que sélo se conocen las inquietudes de
algunos docentes pero no la realidad. Incluso, los docentes comparten en el didlogo ex-
periencias parciales de los aspectos ya mencionados.

No se conoce con fidelidad la realidad existente con respecto al trabajo en equipo, su
conformacién y su evaluacién dentro de los cursos del nivel Posgrado. En ese sentido, se
sabe que existen diversos factores que indagar para obtener un diagnéstico completo,
por lo cual se formulan las siguientes preguntas de investigacion:

« iPor qué conformar trabajo en equipo?
« iComo conformar equipos de trabajo?

+ {Quéy como calificar el trabajo en equipo?

Objetivo general

Identificar las practicas docentes con respecto al trabajo en equipo, cuestionando acerca
de la conformacién y evaluacion de actividades académicas desde su propia perspectiva
con la finalidad de descubrir el panorama general de las competencias involucradas.

Objetivos especificos
+ Detectar la finalidad u objetivo en la organizacion del trabajo en equipo.

+ lIdentificar la manera de conformar los equipos.

+ Analizar los factores de evaluacion planteados en el trabajo en equipo.

Marco teérico

En los parrafos anteriores, se ha utilizado el término <<trabajo en equipo>> de manera
coloquial. En ese sentido, la Real Academia Espafiola (RAE) define la palabra <<trabajar>>
como; “ocuparse en cualquier actividad fisica o intelectual” e “intentar conseguir algo,
generalmente con esfuerzo” (parrafo 2). Por su parte, el concepto <<equipo>> significa
“grupo de personas organizado para una investigacién o servicio determinado” (parrafo
1). De ese modo, se puede decir que este término se usa para denominar aquellas acti-
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vidades académicas en las que grupos de estudiantes trabajan en conjunto con el fin de
conseguir algo, generalmente lo que el docente solicita.

Al realizar una revision de las definiciones propuestas por Barraycoa y Lasaga (2010), Ro-
driguez y Diaz (2015), Johnson, Johnson y Holubec (1999), Roselli (2016), Alles (2007) y
Gratton y Erickson (2007), se podria definir al trabajo colaborativo como la capacidad del
trabajador para establecer relaciones con sus companeros a fin de que cada uno pueda
desempenar las funciones de su cargo, articulando las metas que le competen alcanzar
con las metas de sus companeros de trabajo y la meta final de la organizacion.

La cooperacién o colaboracién consiste entonces en realizar un trabajo en conjunto para
alcanzar un objetivo en comun, en la cual los integrantes buscan la obtencién de resulta-
dos beneficiosos para si mismos y para el resto del equipo. En esa misma linea, el “apren-
dizaje cooperativo es el empleo didactico de grupos reducidos en los que los estudiantes
trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demas” (Johnson et al.,
1999, p. 5).

Es asi como “trabajar en equipo es una de las competencias genéricas clave para los
profesionales de diferentes ambitos” (Iborra y Dasi, 2009, p. 31). Por lo tanto, el trabajo
en equipo es aquella capacidad para integrarse en grupos de trabajo con la finalidad de
lograr objetivos en comun. Para cumplir con este fin, es necesario considerar aspectos
psicosociales que potencian esta competencia, por ejemplo, la capacidad de integracion,
comunicacion interpersonal, empatia, capacidad para aprovechar los conocimientos y
habilidades individuales para la potenciacién del conocimiento grupal, responsabilidad,
compromiso, toma de decisiones y gestion del tiempo (Barraycoa y Lasaga, 2010). Inclu-
so Gratton y Erickson (2007) encuentran que los lideres de equipo hacen una diferencia
clara en los grupos con altos niveles de conductas colaborativas.

Ill

Por otro lado, Rodriguez y Diaz (2015) definen al trabajo en equipo como el “conjunto
de estrategias didacticas que parte de la organizacién de la clase en pequefos grupos
(3-5 estudiantes), donde el alumnado trabaja de forma coordinada para resolver tareas
académicas y desarrollar su propio aprendizaje” (p. 5).

En ese sentido, tanto el trabajo colaborativo como el trabajo en equipo, implican estable-
cer relaciones de cooperacion y preocupacién no sélo por las propias responsabilidades
sino también por las del resto del equipo de trabajo. El trabajo en equipo es entonces
aquella capacidad que se tiene para trabajar con otros (Alles, 2007) y asi alcanzar metas
en comun, siendo una de las competencias genéricas clave tanto desde un enfoque aca-
démico como profesional (Iborra y Dasi, 2009).

En cuanto a los beneficios sobre conformar trabajo en equipo en el aula, existen diversos
factores que lo favorecen desde la perspectiva del docente, ya que le permitira alcanzar
metas en comun. De esta forma, dicha confirmacién le ayudara en primer lugar; a elevar
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el rendimiento de sus estudiantes, en segundo lugar, establecer relaciones positivas en-
tre los mismos, y por ultimo, proporcionar experiencias necesarias con el fin de alcanzar
un desarrollo integral. Por lo tanto, el aprendizaje cooperativo a través del trabajo en
equipo, al abordar estos tres aspectos, lo hacen superior a todos los demas métodos de
ensefianza (Johnson y Johnson, 1999).

Ademas de esto, se debe considerar que existen cinco elementos esenciales que favo-
receran el trabajo en equipo, los cuales deberan ser incorporados en cada clase: inter-
dependencia positiva, responsabilidad individual, interacciéon cara a cara estimuladora,
técnicas interpersonales y de equipo, evaluacién grupal (Johnson y Johnson, 1999 e Ibo-
rra y Dasi, 2009).

Con respecto a la conformacién de equipos, existen dos posturas: (a) la académicay (b) la
profesional. En la académica, se dice que no existe una dimensidn ideal para los grupos
de aprendizaje cooperativo, ya que el tamano del equipo dependerd de “los objetivos
de la clase, de las edades de los estudiantes y su experiencia en el trabajo en equipo, de
los materiales y equipos a utilizar y del tiempo disponible para la clase” (Johnson y Jo-
hnson, 1999, p. 17). Mientras que, en la vida profesional, se ha descubierto que cuando el
grupo es mayor a veinte integrantes, “la tendencia a colaborar disminuye naturalmente”
(Gratton y Erickson, 2007, p.4), por esta razoén, si el tamano del grupo se reduce a pares o
tercias, puede favorecer el didlogo y la colaboracion.

En relacién a la evaluacién del trabajo en equipo, Iborra y Dasi, (2009) plantean que en
este modelo de aprendizaje se brinda protagonismo y responsabilidad a los estudiantes
y se modifica la funcién de los sistemas de evaluacién, ya que la misma pasa a ser forma-
tiva, siendo la funcion del docente, generar situaciones de aprendizaje. Respecto a los
procesos de evaluacion, éstos se pueden realizar tanto a nivel interno del grupo como a
nivel de clase.

Con base en lo planteado por Johnson y Johnson (1999) el diagnéstico y la evaluacién se
encuentran entrelazados, sin embargo, diagnosticar significa “recoger datos para emitir
un juicio, y evaluar es juzgar el valor de algo sobre la base de los datos recogidos” (p. 53).
En ese sentido, el docente puede diagnosticar sin realizar una evaluacién, pero no puede
evaluar sin haber diagnosticado.

Otro punto importante a analizar en el trabajo en equipo, es la distincién entre grupos y
equipos, ya que la presente investigacion se enfoca en los ultimos. En ese sentido, Rob-
bins (2012) precisa la diferencia entre grupos y equipos, cuando plantea que la meta de
los grupos de trabajo es compartir informacién, mientras que las de los equipos es el
desempeno colectivo. La responsabilidad en los grupos es individual, mientras que en
los equipos es individual y colectiva.
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Es importante mencionar que en el trabajo en equipo debe existir un comportamiento
integrador en el cual se hace referencia a la unidad de esfuerzo para la toma de deci-
siones y se define por el grado en que los integrantes se involucran en la interaccién,
colectiva y mutua, intercambiando informacién, recursos y decisiones (Hambrick, 1997).

Ademas de dicho comportamiento integrador, es necesario analizar las habilidades invo-
lucradas, ya que en los grupos éstas son aleatorias (es decir, casuales) y variables, mien-
tras que en los equipos son complementarias. La diferencia principal que sefiala Robbins
(2012) consiste en que “un equipo de trabajo genera una sinergia positiva a través del
esfuerzo coordinado” (p. 258) mientras que un grupo se limita a lograr determinados
objetivos.

Finalmente, es importante definir las principales técnicas o estrategias utilizadas para
el trabajo en equipo, las cuales se dividen en las siguientes categorias, de acuerdo con
Codina (2006) dependiendo del objetivo o meta a alcanzar:

- Para la generacion de ideas: tormenta de ideas (brainstorming), escritura de
ideas, planillas de comprobacién, encuestas, el ;por qué? (para identificar cau-
sas) y el ;como? (para generar soluciones).

+ Para el logro de consenso: reduccién de listado, hojas de balance, modelos de
valoracién de criterios, votacién ponderada (o grupos nominales), comparacio-
nes apareadas, entre otras.

« Para analizar y reflejar los datos: esquema <<causa-efecto>>, analisis del campo
de fuerzas, histograma, graficas de tiempo, andlisis de costo-beneficio.

« Parala planeacion de las acciones: el diagrama de flujo, el diagrama de Gantt y el
Diagrama PERT (o Ruta Critica).

Metodologia
Para el presente estudio se utilizé un enfoque cuantitativo, que como lo expresan Her-
nandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, (2014), éste:

Refleja la necesidad de medir y estimar magnitudes de los fenémenos o
problemas de investigacion: ;cada cudnto ocurren y con qué magnitud?
[...] La recoleccién de los datos se fundamenta en la medicién (se mi-
den las variables o conceptos contenidos en las hipétesis). [...]JLos andlisis
cuantitativos se interpretan a la luz de las predicciones iniciales (hipdtesis)
y de estudios previos (teorfa). [...] (p. 5)

Para cumplir con dicho fin, se establecieron hipoétesis de trabajo a partir de una revisién
bibliografica, las cuales se sometieron a prueba mediante la aplicacion de un cuestiona-
rio enviado por correo electrénico y utilizando la herramienta de formularios de Google.
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En el periodo de primavera del 2014, se enviaron a través de un formulario digital de
Google, la cantidad de 93 cuestionarios, el cual representaba el universo de docentes
que impartieron clases en Posgrados de Artes y Humanidades durante el periodo de
Otono 2013.

Una vez que se enviaron cuatro recordatorios a los docentes solicitando las respuestas de
dicho instrumento, se determiné que el niUmero de cuestionarios recibidos ofrecia datos
suficientes para establecer una muestra significativa.

De los 93 cuestionarios enviados se obtuvieron 61 respuestas (33 mujeres y 28 hombres)
del resto de participantes no se obtuvo respuesta. El instrumento consté de 13 pregun-
tas: 4 abiertas y 9 de opcién multiple. El medio de validacién del instrumento se realizé a
través de la consulta con seis expertos pertenecientes al drea de la investigacion y poste-
riormente se realizo la prueba piloto con el objetivo de detectar que las preguntas hayan
sido redactadas de manera clara.

En la ultima semana de enero del 2014 se finalizé con las pruebas del instrumento. Desde
la primera semana de febrero y hasta el 26 de marzo del mismo afo, se enviaron correos
para invitar a contestar la encuesta. Finalmente de los 93 cuestionarios se obtuvieron 61
respuestas; por lo tanto, 32 personas no contestaron. En la primera semana de abril del
2014 se comenzd con la categorizacién y analisis de resultados y en el mes de marzo del
2015 se termind con la categorizacién de los datos y se realizaron las gréficas correspon-
dientes.

Como ultima fase se realizd un andlisis de las frecuencias por cada pregunta. De esta ma-
nera, se recolectaron los datos y finalmente se analizaron y se mostraron los resultados a
través de gréficas explicativas que contienen la interpretacién de la informacién.

Resultados

Los resultados muestran que el 54% de los encuestados son hombres y el 46% mujeres.
El rango de edad fluctta entre los 28 y 77 afios siendo la categoria de 43 a 47 la de mayor
frecuencia, ya que el 25% de los docentes se ubican en esta edad. Se encuentra, también,
que la poblacion docente en su mayoria es menor a los 53 afos (83%).

Con respecto a la experiencia, los docentes tienen, en su mayoria menos de 4 afios tra-
bajando como docentes (41%), seqguidos por docentes que tienen entre 5 y 9 anos de
experiencia (28%). Cabe resaltar que no se especifica si dicha experiencia es sélo en esta
institucion.

Con respecto a la organizacién del trabajo en equipo, las respuestas obtenidas indican
que el 97% de los docentes utiliza esta técnica de ensefanza-aprendizaje y para el 80%
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de ellos este tiene un valor entre el 7 y el 10, siendo esta ultima cifra equivalente a extre-
madamente importante (ver Figura 1).

Grafica 1: ;Qué importancia le brindas al trabajo en
equipo?
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FiGURA 1. ;QUE IMPORTANCIA LE BRINDAS AL TRABAJO EN EQUIPO. FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016

Se indagan también las razones por las que los docentes eligen trabajar en equipo. Las
respuestas fueron categorizadas y se obtuvieron ocho grandes rubros (ver Figura 2). Fa-
vorecer la comunicacién es la razén que los docentes describen con mas frecuencia. Para
casi una tercera parte la razén corresponde a propiciar el didlogo constructivo, para otra
tercera parte la razén se relaciona con desarrollar habilidades de liderazgo y comunica-
cién, el resto de los docentes describe razones relacionadas con la integracidn, el apren-
dizaje significativo, ahorro de tiempo y empatia con la vida profesional.

Grafica 2: Categorias de las respuestas ala pregunta 3
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FIGURA 2. CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS A LA PREGUNTA jPOR QUE ELIGES QUE TUS ALUM-
NOS TRABAJEN EN EQUIPO? FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016
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Por otro lado, tres cuartas partes de los docentes organizan el trabajo en equipo entre
el 20 y el 80% de su asignatura. Siendo la mayor frecuencia entre el 21 % y el 40% de la
asignatura (ver Figura 3).

Grafica 3:¢ Qué porcentaje de esa asignatura que
pensaste se realiza en trabajo en equipo?
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En lo que respecta al tipo de actividades (ver Figura 4) que los docentes solicitan realizar
en equipo, las respuestas mas frecuentes se relacionan con a) ejercicios (28%), b) trabajos
finales (26%) y tareas (26%). Aunque se mencionan también informes (11%) y otros como
investigacion, exposiciones, didlogo, revision de casos los que se agrupan dentro de la
categoria otros. Estas frecuencias demuestran que la conformacién de equipos atiende
razones relacionadas con lo antes mencionado ya que para elaborar dichas actividades
la comunicacion es indispensable en el desarrollo de actividades.

Grafica 4: Actividades que se realizan en equipo
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FIGURA 4. ACTIVIDADES QUE SE REALIZAN EN EQUIPO. FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016
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Esta organizacion, de acuerdo a los docentes, depende de diversos factores, dentro de
los cuales se destacan como los tres principales: a) la naturaleza de la asignatura (38%),
b) la tematica del curso (31%) y ¢) el propdsito de aprendizaje (28%), ver Figura 5. Es im-
portante sefalar que las respuestas fueron abiertas por lo que estas se categorizaron por
rubros. Cabe anotar que dentro de las razones expuestas por los docentes no hay alguna
gue exponga las competencias existentes en los estudiantes sino que estas obedecen a
criterios de contenido de la materia que se imparte, cantidad de estudiantes o de tiempo
disponible, asi como desarrollo de habilidades colaborativas. Se ha establecido previa-
mente que el desarrollo de habilidades de comunicacion es un factor para decidir, o no,
realizar una actividad en equipo, sin embargo los docentes no las relacionan con las ra-
zones para organizar los equipos de trabajo.
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FIGURA 5. ;DE QUE DEPENDE ESA ORGANIZACION? FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016

Con respecto a la organizacion ésta se conforma de varias maneras siendo la mas comun
permitir que los estudiantes se <<organicen entre ellos>> (85%) seguida por <<de forma
aleatoria>> (56%), ver Figura 6. Cabe resaltar que los docentes podian elegir mas de una
respuesta por lo que los porcentajes no suman 100 entre si, sino que se establecen con
respecto al total de las respuestas obtenidas. El hecho de que los equipos se conformen
sin utilizar una técnica o herramienta que permita conocer las competencias de lideraz-
go o de arquetipos de personalidad puede deberse a la intencién que el docente persi-
gue con respecto al fomento de la comunicaciéon ya que al ser entre los conocidos como
se conforman estos grupos de trabajo el didlogo podra ser fluido.

Debido a que este estudio tiene como objetivo diagnosticar la problematica existente no
se inquirié acerca de la evaluacién respecto a los diversos roles que tienen los estudian-
tes. Sin embargo si se realizan averiguaciones con respecto a los modos de evaluacién y
los productos académicos sometidos a evaluacion.
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FIGURA 6. ;COMO CONFORMAS LOS EQUIPOS? FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016

Cuando se pregunta, quienes evalian el trabajo en equipo, los respondientes tienen la
opcion de seleccionar mas de una respuesta. Como se puede ver en la Figura 7, la mayor
frecuencia es la correspondiente a la heteroevaluacion (95%). Es interesante notar que
el 72% de los docentes opta también, por realizar co-evaluaciones, asimismo el 51% de
los docentes le permiten al estudiante autoevaluar el trabajo. Sin embargo, no todos los
docentes realizan los tres tipos de evaluacién. Al ser el didlogo y la tematica dos factores
relacionados con la organizacidn de trabajos en equipo el docente parece centrarse en
evaluar lo realizado sin consultar a los realizadores del trabajo en todas las ocasiones. Lo
que lleva a pensar que esta eleccién es mds una estrategia de ensefanza que de apren-
dizaje.

Grafica 7: ¢Quienes evaltan el trabajo en equipo?
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FiGURA 7. ;QUIENES EVALUAN EL TRABAJO EN EQUIPO? FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016
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Para saber qué objetos se evaluan, se le ofrecen al docente diversas opciones a selec-
cionar, incluyendo la opcién de otro en la que debe indicar cual. En la Figura 8 se puede
apreciar que las dos categorias mas frecuentes son: el producto final (87%) y el proce-
S0 (82%). En la Figura 9 se muestran las combinaciones seleccionadas por los docentes
siendo para el 39% de ellos la evaluacién del producto final, el proceso y el esfuerzo
individual, en conjunto, la de mayor frecuencia. El 25% de los docentes evaltan sélo el
proceso y el producto final y sélo 12% evalta los 3 mas otro. El 9% evalla sélo el produc-
to y el 7% sélo el proceso. Es decir, mientras que el esfuerzo individual no es evaluado,
co-evaluado, ni autoevaluado, el producto final es lo mas evaluado. Es probable que el
docente espere que el producto final refleje un aprendizaje relacionado al contenido
de la asignatura y por ello suponga que el esfuerzo individual no debe evaluarse sino el
aprendizaje de la temética en cuestion.

Grafica 8: jQué se evalia?

Fra cusncla de salacelin

El producto final Bl proceso Bl esfuerzo individual
Socclén de lo acthidad que so evalia

Ficura 8. ;QUE St EVALUA? FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016
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Para finalizar con los resultados obtenidos es importante mencionar que la respuesta
a la pregunta ;Le otorgas la misma calificacién a todos los integrantes del equipo? (ver
Figura 10) muestra resultados similares. Aunque la mayor frecuencia revela que los do-
centes a veces otorgan la misma calificacién la diferencia entre las tres opciones es poca.
Si el resultado del producto refleja lo aprendido en la asignatura entonces la calificacion
deberia ser la misma. Sin embargo, el 82% de los profesores evaltan el proceso también,
esta evaluacidn en conjunto con la autoevaluacion y la co-evaluacién, que mencionan
los docentes realizar, sean quiza lo que influye en la calificacién individual.

Gréfica 10: ;Le otorgas la misma calificacion a todos los
Integrantes del equipo?

aSi

WA veces

FiGURA 10. jLE OTORGAS LA MISMA CALIFICACION A TODOS LOS INTEGRAN-
TES DEL EQUIPO? FUENTE: ELABORACION PROPIA, 2016

Conclusiones

Con respecto a identificar las practicas docentes en relacién a establecer las razones y las
técnicas para conformar trabajo en equipo asi como las formas de calificar y los produc-
tos que se califican se ha encontrado que:

Evaluar el producto final es mas recurrente que la apreciacidon del proceso. Barraycoa y
Lasaga (2010) mencionan que deben evaluarse aspectos psicosociales y éstos se encuen-
tran en el proceso de realizacion de actividades. De acuerdo a ello, un docente deberia
evaluar con mayor porcentaje el proceso en comparacion al producto final. Igualmente
la coevaluacién y la autoevaluacion deberian tener un mayor peso ya que los integrantes
del equipo, que en su mayoria han aceptado voluntariamente ser parte de dicho nucleo
de trabajo, han desarrollado competencias y han adquirido conocimiento que no parece
valorarse.

La organizacion de los equipos depende en gran medida de la naturaleza de la asigna-
tura y la temética. Es decir, no todas las asignaturas son viables para trabajar en equipo,
depende de los objetivos y del tipo de proyectos solicitados. Lo que no se investigo es
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quién determina la naturaleza de la asignatura; si trabajar en equipo es una decisién to-
mada con base en indicaciones del coordinador académico del programa, del contenido
del syllabus o una eleccién del docente basado en su experiencia.

Por otra parte, los docentes eligen que los estudiantes trabajen en equipo principalmen-
te para que desarrollen habilidades de liderazgo y colaboracién, ademas de promover
un didlogo constructivo. Lo cual coincide con los objetivos y finalidades del trabajo en
equipo planteados por Robbins (2012). Sin embargo, cuando el docente conforma los
equipos, la manera de organizarlos es permitiendo que los estudiantes se organicen (el
85% de los docentes dice permitirles esta opcién), cuando se esperaria que el docente,
conociera las capacidades de éstos y con ello conformara los equipos para fomentar el
desarrollo de las competencias que menciona son necesarias en la vida laboral. En estu-
dios posteriores se podria averiguar si el uso de la forma aleatoria se escoge por falta de
tiempo o de conocimiento para discernir las habilidades existentes en los estudiantes.

Con respecto a la evaluacion, los resultados demuestran que sélo el 35% evalla de la
misma manera a todos los integrantes. Esto puede deberse a diversos factores (estilo de
trabajo, producto, tiempo, entre otros) que impactan a esta decisién. Debido a que no se
preguntaron las razones para otorgar calificaciones similares o diversas éstas interrogan-
tes pueden incluirse en una futura investigacion.

Con respecto a la importancia se descubrié que, efectivamente, para mas del 72% de los
docentes si lo es, ya que se le otorga un valor de 8 0 mas en una escala del 0 al 10. Asi
mismo, se encontrd que para mas de la mitad de los docentes encuestados, en su asig-
natura se realizan entre el 21% y 60% de sus actividades (ejercicios, trabajo final, tareas,
informes, entre otros) en equipo. Incluso en las razones otorgadas por los docentes se
corrobora esta relevancia en la vida laboral, aunque no se indag6 si el docente tiene los
conocimientos necesarios para evaluar las competencias que ellos mismos solicitan.

Para finalizar, los hallazgos encontrados permiten establecer que hay intenciones de
aprendizaje que, de acuerdo a lo que los docentes exponen, pretenden favorecer la co-
municacién y con ello mejorar los productos de aprendizaje, que dicho sea de paso son
en su mayoria ejercicios y trabajos finales. La conformacién de los equipos se basa en la
aleatoriedad lo que puede favorecer la comunicacion sin embargo el desarrollo del tra-
bajo realizado, y por ende si ha habido didlogo, no es una practica comun.

Con estos hallazgos es posible continuar con esta linea de estudio en la que el propdsito
sea indagar a profundidad razones y con ello calificar la practica desde el enfoque cua-
litativo.
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Resumen

La ventaja comparativa de las empresas en la afamada sociedad del aprendizaje, radicard, in-
dudablemente, en su capital humano; en la inversién de capacitacidn y formacion que se le dé.
Hoy en dia, las rutas de ensefanza y aprendizaje, han dejado de ser connotaciones meramente
académicas cuando de educacion permanente se habla, es por ello que, fortalecer las estructuras
internas en las empresas les permitird posicionarse en un mercado competente al comprender
que el motor mdévil de toda iniciativa es la persona y su potencial. Aunado a esto, la precaria
vinculacion entre la academia y las empresas (que favorecer la investigacion in situ), el desco-
nocimiento de los profesionales que pueden dotar de intencionalidad estos procesos, la falta
de credibilidad en la inversién del capital humano y la notoria y escasa cultura de colaboracion
que ve en el interior de las empresas, provocan una ruptura en el desarrollo organizacional. La
presente aportacion pretende, a la vez, evidenciar, a través de una propuesta modélica, una de
las figuras que puede favorecer escenarios de mediacion, crecimiento y desarrollo en aras de
una cultura colaborativa, es decir, la propuesta es la formacién como lider y como coach de los
directivos, tomadores de decisiones, cuyas herramientas han de convertirse en la estrategia para
el logro de metas compartidas.

Palabras clave: Capacitacién, empresa, capital humano, cultura colaborativa.

Abstract

The comparative advantage of companies in the famed learning society depends undoubtedly
on its human capital, and the investment in education and training that is given. Today, the tra-
ditional routes for teaching and learning no longer carry merely academic connotations when
lifelong education is discussed. | This is why strengthening these internal structures in enter-
prises will allow them to position themselves in an appropriate market, understanding that the
mobile engine of any initiative are individual people and their potential. In addition to this, there
is a precarious link between academia and business (which favors in situ research), lack of pro-
fessionals who can provide intentionality these Processes, lack of credibility in the investment
of human equity and the notorious and poor collaborative culture that sees inside companies,
cause a break in organizational development. The present contribution at the same time, try de-
monstrate, through a proposal model, one of the figures that may generate scenarios mediation,
growth and development for the sake of a collaborative culture, The proposal is training as a
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leader and as coach to the Principals, decision makers, Whose tools will become the strategy for
Achieving shared goals.

Keywords: Training, company, human capital, collaborative culture.

“Pensar en imdgenes no es ni mds ni menos que construir una
imagen del ambiente, hacer que el modelo se adelante al ambiente
y predecir que el ambiente se comportard como el modelo... El
primer paso para la solucién del problema consiste en construir
una imagen de los <<rasgos relevantes>> del (ambiente)” (Geertz,
2003, p. 78).

La sociedad, como institucion, es una representacion de la cultura. Por lo tanto, lo que
se espera de una cultura es que se desarrolle en la propia sociedad al ser esta la permiso-
ra y responsable de la cultura que genera. Para ello, Geertz (2003) entiende que, habida
cuenta la evolucidon humana, se puede llegar a la hipétesis de que los recursos culturales
son elementos constitutivos —es decir, no accesorios— en la vida del hombre. Su aten-
cién se debe, en sentido estricto, a la consideracién prioritaria de la condicién humana
y a todo lo que esta implica. En consecuencia, segun él, el pensar humano es un acto
publico con referencia a los materiales objetivos de la cultura en comun vy, solo después
de ello, puede considerarse como una cuestién privada. Por ello, el hombre, dentro de
una empresa, se desprende de esta cuestidon privada para mantener relaciones sociales
dentro de su trabajo (sin desprenderse de los roles que ha decido configurar: padre, hijo,
amigo, etc). Por lo que resulta un tema aiin mas complicado. Merced a lo anterior, resulta
revelador traer a colacion, de entre todos los artefactos que circundan al hombre y a sus
relaciones (considerando sus configuraciones publicas y privadas), uno por encima del
resto: las emociones. Geertz, a este respecto, resalta la consideracién de que no solo las
ideas, sino también las emociones, son artefactos culturales en el hombre.

Los aspectos afectivos e intelectivos son simbolos culturales de la mentalidad humana
que tienden a diferir; sin embargo, hay que tener en cuenta que esta diferencia es funcio-
nal y no sustancial. El mismo autor considera que el hombre es el animal mas emotivo de
la misma forma que es el mas racional, para lo que también argumenta que todo hombre
debe aprender antes de funcionar como hombre. Entonces, resulta interesante pregun-
tarse ;como el hombre ha aprendido a configurar sus roles (elegidos) con relacién a otros
roles (adoptados) que se encuentran en el mismo dmbito laboral; ambos cargados de
artefactos intelectivos y motivos que les permiten funcionar laboralmente? De tal for-
ma, resultaria interesante prima facie detenerse en la relacién constitutiva y genuina del
hombre con respecto a su sociedad, su cultura y su trabajo; sumandose a la evidencia de
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que, el trabajo en nuestra sociedad actual, reclama cambios sustanciales para no perder
al propio hombre. Con relacién al trabajo, por ejemplo, sélo a partir del siglo V comenzé
la polis a clasificar las ocupaciones segun el esfuerzo requerido y asi, Aristételes calificaba
esas ocupaciones “en las que el cuerpo mas se deteriora” como las mas bajas (Arendt,
2009, p. 99). Cabria, entonces, formular la siguiente pregunta: ;Cuanto deterioro hay del
hombre en su trabajo? Desde una perspectiva positiva del trabajo, jcuanta influencia tie-
ne el trabajo para el hombre que le ha permite cuidar su cultura y, a la vez, estar en otra
una ya creada (empresa)?

Resulta asombroso descubrir que hay una relacién inmanente al ser humano que le per-
mite estar en un sistema creado en el cual, a su vez, le permite desarrollarse y ser produc-
tivo. En este sentido, parece inverosimil creer que la Edad Moderna no haya ideado una
sola teoria en la que el animal laborans y el homo faber estén claramente diferenciados.
En vez de esto, primero hizo notoria la distincién entre labor productiva e improductiva y
después, el trabajo experto e inexperto, y, finalmente, superando a los dos, la division de
todas las actividades en trabajo manual e intelectual. De las tres, sélo la distincién entre
labor productiva e improductiva llega al nucleo del asunto. (Arendt, 2009).

Dicho en otras palabras, la distincion entre labor productiva e improductiva contiene,
aunque con prejuicio, la distincion mas fundamental entre trabajo y labor; puesto que,
en las condiciones modernas, toda ocupacién tiene que mostrar su utilidad para la socie-
dad en general. Todo ello hace que valga la pena preguntarse, j;qué significado tiene el
trabajo para las personas? ;El trabajo que realizan esta en consonancia con su definicién?
Es decir, jsu trabajo esta correlacionado (ser y hacer) con la definicién que la persona
misma se han dado del trabajo? o jse han sumado a la concepcién capitalista donde el
capital (monetario) es el Unico premio por todo el esfuerzo realizado?

Las horas de trabajo invertidas a lo largo de toda una vida deberian bastar para conside-
rar que es un tema prioritario y poco meditado en las empresas, pero también por parte
del gobierno. El trabajo forma parte de la calidad de vida de una persona. Sen (2001)
por su parte, ha dado a conocer la relacién entre el trabajo y el nivel de vida haciendo
una diferencia entre el placer, la satisfaccion del deseo y la eleccién para calcular la de-
manda de utilidades. Para ello, el trabajo y el nivel de vida requieren ser consideradas
como homologos. Es decir, el trabajo no sélo debe satisfacer las necesidades basicas
(comer, vestir...), sino que debe ser también un indicador social ya que, en términos de
Sen (funcionalidades y posibilidades), representan un impacto en el tipo de vida que la
gente es capaz de llevar (Sen, 2001). Las empresas, en relacion a la dltima premisa, son
co-responsables de buscar estrategias para mejorar el nivel de vida de los trabajadores
independientemente del salario.

En suma, la empresas que deseen buscar ventaja comparativa, necesitaran centrarse en
el desarrollo de su capital humano, para ello, la condicién necesaria y sostenida es la de
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lograr que las empresas se conviertan en estructuras con contenido, es decir, espacios de
trabajo dignos que busque el crecimiento y desarrollo de su capital humano. Es por ello,
gue el presente acercamiento, plantea la posibilidad de cambiar estos escenarios bajo la
inminente labor de los lideres organizacionales llamados directivos.

Todos los modelos son obligadamente incompletos (Goleman y Cherniss, 2013). Por tal
motivo, la presente de investigacién radica en la busqueda insaciable —sin el categérico
generalista— de presentar una propuesta modélica amparada si no por la experiencia in
situ, si por la vinculacién entre la academia y la empresa como fruto de un trabajo inter e
intradisciplinar. Esto ha permitido dar evidencia de dos situaciones que merecen la pena
reflexionarse: por un lado, la investigacion académica como generadora de aprendizaje
continuo para lograr procesos mas eficientes y, por otro lado, la efectividad como logro
de unared de colaboracién que aprenden —gracias a sus directivos— estrategias forma-
tivas mediante una cultura de colaboracién.

Por lo tanto, ante estructuras flexibles y escenarios impredecibles, surge la necesidad de
fortalecer a los directivos de una empresa mediante un modelo con dos caracteristicas
fundamentales: coaching y liderazgo. En presencia de los cambios agigantados de la so-
ciedad, surge la posibilidad de fortalecer las estructuras mediante acciones modélicas
que ayuden a generar una ventaja comparativa —entre las empresas— por medio del
aprendizaje; el mismo que funciona como el motor moévil de esta al considerarse como el
rasgo distintivo. De modo tal que, al hablar de empresas que aprenden, resulte un factor
interesante que investigar y en el que invertir.

Se han encontrado algunas iniciativas generadoras de cambio que sirven de basamento
tedrico para esta propuesta. Sin embargo, en ésta se focalizan los «rasgos relevantes»
de una empresa que se mantiene conociendo y evaluando con la finalidad de mejorar
procesos, optimizar tiempos y dar respuestas a este mundo exigente y carente de una
formacién continua.

Santodomingo, Villa y Garzén (2010) presentan, por ejemplo, un modelo de coaching
orientado al liderazgo y desempeiio de ingenieros. Para ello, su investigacién parte, as-
pecto a tener muy en cuenta, de una estrategia de crecimiento empresarial. Esta se cen-
tra en la estimulacién del autodesarrollo a partir del modelo de coaching, en donde se
consideran factores como competencias interpersonales, niveles de aprendizaje y cons-
truccién de canales de comunicacién. Todo ello hace que la investigacién sea sumamen-
te interesante en su totalidad.

Asi también, en De Haro (2012), se resalta la importancia de los programas de desarrollo
para el directivo: como el feedback 360, el cual esta conectado con otros procesos ligados
al coaching. Se postula, asi, que el coaching ejecutivo representa un enfoque diferente de
la tradicional formacion centrada exclusivamente en el liderazgo. Aqui se hace énfasis en
caracteristicas como: la atencién personalizada, las competencias especiales del coach,
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la relacién entre cliente (coachee) y coach, y la utilidad de seguir un proceso para facilitar
los resultados esperados. En la practica habitual, el coaching ejecutivo se lleva a cabo
mediante sesiones dirigidas, las cuales ayudan, a su vez, a fortalecer la accion lider. De
Haro (2012), hace asi hincapié en poner como base la investigacidén para conocer el grado
de impacto del coaching. Su propuesta se centra en la creacién de modelos especificos
gue puedan guiar a la investigacion para que las propuestas modélicas se perciban mas
significativas que generalistas.

En esta misma linea, el coaching ha sido considerado también como “la forma natural del
liderazgo del siglo XXI” (Losada, 2009, p.13), el cual consistiria en un proceso de influencia
interpersonal y de acomparnamiento. Segun el autor, las organizaciones que aprenden
tienen, por anadidura, lideres que fortalecen las relaciones interpersonales mediante sus
competencias sociales y emocionales puestas en practica, logrando un clima de apertura
y de confianza que propician un didlogo valioso para la organizacion. Lograr que el coa-
ching sea la naturalidad del liderazgo es una tarea que implica ciertamente formacion
para cualquier directivo de cualquier organizacién.

En consecuencia, el valor potencial de un directivo es su formacién personal. Sin em-
bargo, es preciso también distinguir entre su formacién y la formacién para su equipo
de trabajo. Cuando Gorrochotegui-Martell (2011) habla acerca del talento ejecutivo —el
mismo que debe centrarse en competencias interpersonales orientadas al logro de re-
laciones intrapersonales efectivas: comunicacién, trabajo en equipo, delegacion—, uno
se puede dar cuenta de que se presenta como el elemento favorecedor y distintivo de
la labor de este. Sin embargo, es de subito atender a la premisa en la que manifiesta el
afamado liderazgo personal, teniendo por misién «lograr el autoliderazgo que promue-
ve la profesionalidad y ejemplaridad del directivo». Por lo anterior, se recomienda tener
precaucioén para no caer en reduccionismos conceptuales que no empatan con la accién
y pierden sentido con solo mencionarse: autocoaching y autoliderazgo, por ejemplo. Es
decir, se requiere diferenciar la formacion del coach y del lider con base a sus habilidades,
destrezas, actitudes y valores de la accién que realizan con ellas en pro del desarrollo de
las personas, a saber, el coaching y el liderazgo. La formacién del directivo se da, por el
contrario, en la periferia de estos. Precisamente, esta periferia y alejamiento son los que
permiten ver lograda la accién esperada: que las personas aprendan por si mismas y con
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Lider

Coach <—— Formaciénde ——>

sus propios recursos; asi pues, el lider y el coach son, en sentido estricto, puentes que
favorecen y propician.

FiGURA 1. FORMACION DEL LIDER. ELABORACION PROPIA.

En laimagen anterior se muestra la periferia de la formacién del lider y del coach. Una vez
gue entran dentro del circulo comienza el ejercicio de la su formacién hasta ver lograda
la accién de coaching y liderazgo. Es decir, primero, con sus habilidades, herramientas,
conocimientos y estrategias comienzan a desarrollar las condiciones para llevar a cabo
su tarea, posteriormente, se logra.

Gorrochotegui-Martell, Vicente-Mendoza y Torres-Escobar (2014), por su parte, resaltan
que el directivo, ademas de tener una formacién académica solida, también requiere un
asesoramiento que le permita desarrollar sus competencias. Este asesoramiento, propo-
nen, se da a través de un proceso intencional de coaching en competencias de liderazgo
mediante: el Modelo Integral del mejoramiento del clima laboral escolar por influjo del
coaching en competencias de Liderazgo. Aunque es un ejemplo en la modalidad escolar,
permite seguir considerando que el coaching y el liderazgo son la dupla perfecta para la
accion del directivo.

Dentro de la organizacién, el coaching y el liderazgo deben cerciorarse de que todas sus
intenciones se alineen a los planes formativos de la misma. Nidus y Sadder (2011) han
propuesto el coaching formativo (Formative Coaching) a los directivos de las instituciones
educativas permitiéndoles construir un andlisis profundo de la ensefianza y el aprendi-
zaje. Como se ha visto anteriormente, el coaching se centra en el aprender mas que en
el ensefar. Sin embargo, el directivo debe garantizar en cualquier caso que ambos pro-
cesos se garanticen, enfocdndose como coach en el primero y como lider en el segundo.

Por su parte, Jiménez (2012) comenta que el coaching, como modelo de formacién, pro-
mueve la participaciéon de las personas —donde el didlogo y la accién se interrelacio-
nan— en diversas situaciones comunicativas, las mismas que permiten generar canales
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de comunicacion mas fluidos y enfocados a la meta comun. El lider, para ejercer su lide-
razgo, necesita una comunicacién puntual y prudente que permita que su red de cola-
boradores conozca la directriz de los planes para el cumplimiento de metas y objetivos.

Si la intencién es caminar hacia el desarrollo de la cultura de formacién, la perspectiva de
las organizaciones se ve obligada a cambiar. No puede haber desarrollo si antes no se ha
logrado cambiar de mentalidad. Cuando entre la jerga empresarial se escucha la cono-
cida gestién de conocimiento, el capital intelectual o, incluso, la pedagogia empresarial,
parece que la fuerza de las palabras se atenta con las acciones inconsecuentes que se
desprenden de estos conceptos, pues si bien, dentro del marco conceptual, son inno-
vadores, dentro del marco de ejecucién constituyen un reto. Cuando nos aventuramos,
pues, a hablar de gestidn del conocimiento, se estan considerando convertir los conoci-
mientos y las habilidades en la fuerza de trabajo (Monagas-Docasal, 2012).

El capital intelectual todavia es un tema que genera mucha incertidumbre y escepticismo
(Portuondo, 2001). Asi, en algunas organizaciones todavia se sigue considerando como
parte de la contabilidad tradicional, ya que este no mide los activos tangibles. Resulta
aun mas dificil resaltarlo cuando el trabajo es exhaustivo, es decir, cuando se encuentra
fuera de su descubrimiento y, por lo tanto, fuera de su valoracién e investigacion.

Sin lugar a dudas, la nueva ventaja competitiva de las empresas estard supeditada en la
formacién y en la gestion del talento de los colaboradores. Algunos procesos clave en
la gestion del talento humano y del conocimiento segun son “la planeacién estratégi-
ca, optimizacion de las planillas, determinacién de las competencias laborales, la selec-
cion del personal por competencias, la evaluacién del desempeno por competencias, la
formacién por competencias, la organizacién que aprende y la compensacion laboral”
(Cuesta, 2010, p. 448).

Por lo tanto, intentar definir el talento trae consigo un despliegue de aquellos estudiosos
en el tema que se han atrevido a definir lo practicamente indefinible. Lépez (2011, p. 76)
propone, en funcién de las personas y su accién potencial, “personas con competencias
que enriquecen los objetivos del negocio y sirven de palanca para el desarrollo de la or-
ganizacién”; las personas con competencias —como lo sostiene la autora— son aquellas
gue tienen habilidades, conocimientos, actitudes sobresalientes que facilitan el trabajo y
ganan competencia para la organizacién.

Resulta necesario y, a la vez que ilusorio, pensar, en palabras de Mestres (2007, p. 11),
que “el desarrollo de las competencias requeridas a ocupar una posicién determinada
corresponde en primer lugar a la persona interesada y no a la empresa”. Sin embargo, la
empresa debe generar las condiciones de desarrollo que permitan vislumbrar el poten-
cial de las personas puesto en marcha y los logros que vendran por afadidura. Incluso,
como lo declara el autor, encontrar este potencial podria facilitar procesos propios de la
empresa (como los planes de sucesion).
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Los sistemas imperantes, asi como los cambios drasticos y la sociedad moderna en gene-
ral, muestran la necesidad que tienen las organizaciones de reflexionar y redefinir cémo
llevar a cabo sus iniciativas y estrategias. Es indudable que la vida laboral en una organi-
zacion constituye un aspecto mas en la formacién de la los colaboradores pues: ;Cudntas
horas son invertidas en una jornada laboral? ;En cuanto potencial se puede invertir? ;En
qué se prioriza para el logro de objetivos? El aprendizaje y la sucesién de este generan un
diferencial abismal que, de manera extraordinaria, logra que las empresas se percaten de
cdmo estan trabajando y cémo pueden mejorar. Meza (s.f.), por su parte, y en este sentir,
habla de la Pedagogia Empresarial, la cual “busca continuar y desarrollar el proceso for-
mativo de la persona en el entorno empresarial para actualizacién de las competencias
humanas que permitan desempefar un puesto de trabajo actual o futuro” (p. 78). Una
propuesta, cuya intencion invita a ser competente en un mercado cambiante.

Esta de sobra demostrar la importancia; el reto es, por el contrario, asumir la responsa-
bilidad. Lo que se ha aprendido en nuestro pasado requiere ser renovado, contrastado
y actualizado (Palomares y Gonzalez, 2007). El coaching, como herramienta de cambio,
se ajustard al devenir social y tecnoldgico y, asi, permitira un estado de prevencién an-
tes que de intervencion; sin embargo, esto sélo se dara en empresas que investiguen y
aprendan constantemente. Serd de mucha ayuda la generaciéon de propuestas modé-
licas que permitan delinear las aspiraciones de las empresas con respecto a su Cultura
Organizacional.

Por lo anterior, se muestra la propuesta que fortalece la accién del directivo e impacta
en toda la organizacién al ser propiciadora de dos acciones que favorecen el cambio: la
ensefianza y el aprendizaje. Se ha sistematizado la propuesta en una tabla que contiene
fases, criterios y competencias. Asi pues, contiene algunos cuestionamientos que ayuda-
ran a facilitar la respuesta del directivo en funcién de la fase, el criterio y la competencia.
Cabe resaltar que este modelo se muestra como producto tedrico-académico previo al
sometimiento de la evaluacién de expertos.
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Aclaratoria conceptual del proceso

Coaching, liderazgo, ensefianza y aprendizaje

Lo esperable de cualquier modelo es su movilidad. Sin pretender dar una definicién de
los elementos favorecedores del proceso —los mismos que ya han sido considerados
como los factores méviles de este—, se ha hecho hincapié en su funcionamiento con
miras a la pretension ultima: el desarrollo de una cultura de colaboracién. Por lo tanto,
se comenzara con el aprendizaje: todas las empresas requieren saber qué estan apren-
diendo (aprender a aprender), qué estan dejado de aprender (aprender a desaprender) y,
sobre todo, qué requieren aprender (aprender a posicionarse). Este proceso es facilitado
por el coaching (el qué y cdbmo lograrlo) como herramienta que facilita la comunicacion,
el establecimiento de objetivos y el acompafiamiento constante. Los directivos, por me-
dio de este acompanamiento, comienzan a compartir la responsabilidad y a fortalecer
a los propios colaboradores brindandoles herramientas. Esto Ultimo se logra mediante
su liderazgo, el cual permite la ejecucién de un sinndmero de iniciativas en relacién con
todo el potencial dentro de la empresa. Este liderazgo permite ensenar a su vez (el por
quéy para qué), habida cuenta de que esta ensefianza les proporciona autonomia, la cual
sera necesaria para que ellos, por si mismos, se insertasen nuevamente en el proceso.

El modelo sugiere entender este proceso como la posibilidad de sistematizar las inten-
ciones. A pesar de lo cual, este proceso estd muy alejado de considerarse como un bare-
mo de la productividad y del control de las acciones (las que a su vez son consideradas,
evidentemente, aunque son los criterios a evaluar). Mas bien, la importancia de este mo-
delo reside en el desarrollo de una cultura que aprende y ensefia mediante el binomio
perfecto del directivo: el coaching y el liderazgo.

Cuando estos elementos se movilizan dentro de una organizacién, permiten: conocer,
distinguir, favorecer, comunicar, ejecutar y evaluar las acciones, los objetivos, las metas,
las iniciativas, el posicionamiento y, sobre todo, permiten dilucidar la ventaja comparati-
va. Esta cultura colaborativa invita, en virtud de lo cual, a entrar al circulo virtuoso de los
competidores que priorizan en la investigacién, en la inversién de su capital y retoman
ambas cuestiones para ponerlas en servicio de la sociedad. He aqui la diferencia entre
empresas que simplemente producen y empresas que aprenden a producir y saben por
qué lo hacen.

A continuacién se detalla el proceso interno formativo de los directores. Las fases que
componen al modelo, asi también, las competencias a adquirir y, finalmente, en la tltima
columna, se proponen una serie de cuestionamientos que le permitiran al directivo la
autoevaluacion de su accién.
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la directriz en el trabajo (v
sus retos) o el lider que
inspira a tabajar  en
conjunto?

FIGURA 7. EJECUTA. ELABORACION PROPIA.

Evalia: esta fase corona la accidn del directivo mediante procesos que den a conocer qué
mejorar ¥ como lograrlo.

Fase Criterio Competencia Preguntas Formativas
1. Formas vy espacios iCudl es la concepcién que
para realimentar. tienen tus trabajadores con
respacto a la evalvacion de
2. La evaluacién como  Habilidad para  su trabajo?
E clave de éxito para los realimentar las accién  Después  de  evaluar el
ITI: PIOCEs0s. de los colaboradores  desempedio v el resultado de
i: tus  colaboradores, [les
3. La cultura de ofreces panoramas distintos
evaluacién. de cémo mejorar?

iCon qué frecuencia
realimentas el trabajo de s
colaboradores?

FiGURA 8. EVALUA. ELABORACION PROPIA.
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Metodologia

Tipo de Estudio:

La fiabilidad es de suma importancia cuando se trata de una investigacion cualitativa.
Esta, junto con el proceso de validacion, son determinantes para obtener resultados que
se acerquen a definir el objeto de investigacion. Cabe resaltar que la validacién, para este
estudio, de expertos, estuvo acompafnada de la atinada eleccién de personas con larga
trayectoria en la formacion, capacitacion y desarrollo empresarial. Para el presente estu-
dio, se eligid la validacién por Juicio de expertos la cual es definida como: “una opinién
informada de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como
expertos cualificados en éste, y que pueden dar informacién, evidencia, juicios y valora-
ciones” (Escobar y Cuervo, 2008, p. 29).

Se proceso fue el siguiente:

1. Una propuesta modélica basada en dos caracteristicas que le dan funciona-
lidad a la empresa: el proceso formativo (aprendizaje, ensefanza, coaching y
liderazgo) y el proceso interno que favorece las intenciones formativas de los
lideres (conocer, distinguir, favorecer, comunicar, ejecutar y evaluar).

2. Posteriormente, se realizé un cuadro que cotejara el proceso formativo y las
intenciones de los lideres en funcién del desarrollo de competencias, es decir,
se evidencié que competencias se generan en los colaboradores cuando se co-
noce a través del coaching, cuando se distingue a través del coaching, etcétera
(el cuadro es el que se aprecia de la figura nimero 3 a la 8).

3. Asi también se implementaron dos columnas (fortalezas y areas de oportuni-
dad) al final, en las cuales los expertos darian comentarios sobre la conexién
del primer modelo y la tabla mostrada.

4. Alfinal, se realizaron las siguientes preguntas: ;Consideras que el esquema gra-
fico permite entender ipso facto la intencién general del modelo?, ;Por qué?
(Cual es tu opinién general del Modelo?, ;Qué logras percibir? Y ;Agregarias
o quitarias alguna fase? Estas preguntas ayudaron a realizar la interpretacion.

Colaboradores:
Tanto el primer modelo junto con la grafica, fueron presentados a 5 directivos de trayec-
toria exitosa. Cabe resaltar que los directivos se eligieron de forma aleatoria procurando
cumplir con un solo factor denominador: tener relacién con el departamento de Capital
Humano y/o encontrarse en un area estratégica de formacién y desarrollo en sus empre-
sas.

La estrategia de esta seleccion fue la siguiente: un directivo de una empresa pequena
(aunque con varias sedes en la Republica: México, CDMX, Guadalajara e Hidalgo) con
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impacto significativo para la region de Apan, Hidalgo; un directivo de una multinacio-
nal, con sede en el extranjero (Brasil), que permitiera ver la aplicabilidad del modelo en
un escenario macro internacional; un directivo de una multinacional (Puebla), altamen-
te significativa puesto que es abastecedora y generadora de gran parte del desarrollo
econdémico para el estado; asi también, dos directores académicos (Puebla, UPAEP) con
trayectorias empresariales; los cuales pudieran percibir las necesidades formativas/cola-
borativas dentro de las organizaciones.

Aplicacion:

La aplicacién consistio en la presentacién del modelo —después de una breve explica-
cién del tema de investigacion- pidiendo que su colaboracién, en calidad de expertos,
permitiera mediante observaciones ayudar a mejorar la propuesta. En el instrumento se
agregaron dos columnas mas: fortalezas y areas de oportunidad, por ello, su colabora-
cién consistio en la revision de cada una de las fases y en arrojar en estas ultimas sus co-
mentarios. Una vez recopilados los instrumentos, se llevé a cabo una revisién minuciosa
de las recomendaciones.

Interpretacion:

Se segmentaron sus respuestas en cuatro cuadrantes: estructura iconografica, conteni-
do, movilidad y relevancia y pertinencia. Cabe sefalar que, cuando se brindé la infor-
macién sobre el modelo, se planteaba (mediante el mismo) el desarrollo de una cultura
de formacién empresarial. Sin embargo, con base a los comentarios sobre la intencién
modélica y la representacion iconografica, los evaluadores consideraron (en su mayoria)
que no evidenciaban el desarrollo hacia una cultura de formacién sino mas bien, una
cultura de colaboracion. Eso permitié repensar la intencion de la hipotesis; lo que se re-
quiere antes de una cultura de formacion es una solida cultura colaborativa que aprenda
a aprender y que, a su vez, ayude a ensefar a otros a aprender: sélo en ese momento, se
puede hablar de la cultura formativa.

Lo interesante de esta clasificacion (estructura iconografica, contenido, movilidad y rele-
vancia y pertinencia) es que surge precisamente por los comentarios categéricos de los
expertos. Los siguientes resultados fueron los siguientes:
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ESTRUCTURA ICONOGRAFICA

La coincidencia de los comentarios fueron (aunque no para la mayoria):

L

2.

3.

No se entienden los inputs y outputs para concebir el modelo como un camino en
vias del desarrollo la cultura de formacion.

Otro comentario interesante fue el que es muy importante pariir de una visién, de
una idea de futuro, una prospectiva. Ya que el modelo puede dar la impresion de
que el modelo no hace suficiente énfasis en evidenciar esto, que si bien, puede
resultar obvio (tener una misién v visién), suele suceder que, por tal obviedad, se
omite ¥ termina siendo ignorado.

Por lo tanto, El conocer y distinguir requiere un referente, y para ello se requiere
claridad en la misidn (qué o guién sov) y la vision (a dénde vay).

Asi también, se resaltd que, de primera instancia, no s logra apreciar el imcio v fin del
modelo.

2.

FIGURA 9. ESTRUCTURA |CONOGRAFICA. ELABORACION PROPIA.

CONTENIDO (FASES, COMPETENCIAS, PREGUNTAS)

. Es interesante resaltar que ninguno de los expertos hiciera comentarios sobre el

contenido de las fases con relacién a las competencias a generar. Todos
consideraron que, efectivamente, esas podrian ser las fases mas significativas a
seguir, Lo que si cabe resaltar fue que todos comcidieron que las preguntas (s
tener estructura de coaching) ayudaron a reflexionar sobre su accidén lider,
consid que eran pr que permitian ayudarles como ayuda de un coach.
Asi también, consideraron que las competencias emocionales es un tema muy
importante y poco desarrollado,

Entre uno de los comentarios, resaltd la importancia de la investigacién como un rol de
los lideres organizaciones (antes pasaba el mayor tiempo en planta, ahora lo hage mas
en oficina investigande como poder innovar procesos).

L

Ficura 10. CONTENIDO. ELABORACION PROPIA

MODALIDAD (FUNCIONALIDAD)

Entre uno de los comentarios con mayor recurrencia fue la movilidad dentro de la
empresa. Otra caracteristica del lider es la de “energizar”, que s1 bien no es como
tal una fase, si es una caracteristica obligada para lograr contagiar al grupo el
empuje ¥ entusiasmo para sumar en pos de la vision compartida.

La explicacion del modelo (hacia todo el personal) tiene que ir seguido de una
caracteristica necesaria: lograr que todos entiendan lo que se pretende. Por tal
motivo, se tiene que utilizar un lenguaje.

FiGurA 11. MODALIDAD. ELABORACION PROPIA.
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RELEVANCIA Y PERTINENCIA

1. Proponer un proceso que modele la interaccién del Coaching y el Liderazgo en la
generacion de una Cultura que fomente la Ensefianza-Aprendizaje en una
determinada organizacion.

Una organizacion que aprende no puede limitarse al aseguramiento de un determinado
grado de conocimiento estandarizado, sino que debe estar impelida a innovar
permanentemente, a generar ideas creativas que lleven a una cultura de mejora continua y
que eventualmente genere propuestas disruptivas. Para ello el proceso de ensefianza-
aprendizaje, como se sugiere en el desarrollo del modelo, deberd capitalizar tanto en el
conocimiento enddgena como exdgeno, v apostar fuerte por generar condiciones para que
todos los colaboradores desplieguen al maximo sus talentos.

FiGURA 12. RELEVANCIA Y PERTINENCIA. ELABORACION PROPIA.

Después de la valoracion por los expertos, se atiende al cuadrante de estructura icono-
gréfica, donde mayor causé confusion y poca percepcion de la intencion, se muestra la
propuesta final: se dan a conocer los inputs (Cultura Organizacional), los outputs (forma-
cién del colaborador), se da mayor movilidad al modelo y, principalmente, se distingue
la formacién del directivo.

Cultura
Colaborativa

Distingue

Comunica Favorece

Ficura 13. MobEeLO FINAL. ELABORACION PRroPIA.

Conclusiones y discusion
Después de lo observado, analizado e interpretado, se llegan a estas conclusiones:

Considerar que la ventaja comparativa entre las empresas radicara en la calidad y perti-
nencia de formacién y capacitacién que las empresas decidan invertir.
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Considerar la formacion de los directivos en dos de acciones constitutivas de los toma-
dores de decisiones: liderazgo y coaching para favorecer la visién organizacional, los ca-
nales de comunicaciéon y cumplimiento de objetivos.

Asi también, serd necesario, entender la formacién y la capacitacién empresarial alejada
de la perspectiva académica (escolar); es decir, aunque el proceso de aprendizaje que se
da en estas es cuidado no es, por el contrario, tan detallado y guiado como en las aulas
educativas.

Lograr que la investigacién académica obtenga alcances empresariales mediante la vin-
culacién empresa-universidad (favoreciendo el perfil de los Profesionales de la Educa-
cién en ambitos de formacion y capacitacion).

Conocer que este modelo puede lograr un impacto de manera diferente segun las carac-
teristicas de la empresa y los lideres.

Considerar a las empresas como parte de la Educacion Permanente de las personas y su
inversion en ellas, contribuira en los resultados que la empresa tienen.

En resumen, la falta de inversién en el tema formativo resulta un gran desafio para la
empresa y por lo tanto, se requiere contar con algunas estrategias que permita redituar
la inversion. Por ejemplo: el Retorno de Inversion (RO, por sus siglas en inglés) del Capital
Humano. Tanto Phillips, Phillips y Edwards (2012) y Fitz-enz (2003), dan a conocer cémo
el ROI de los programas de formacion (capacitacion) ha beneficiado a las organizaciones
que desean tener inversién tangible a partir de acciones intangibles. Este Ultimo autor
considera que el ROI es una evaluacién que da beneficio al valor de las acciones realiza-
das por el capital humano de las organizaciones ya que considera, no en vano, que el ser
humano es el Unico elemento que genera valor. Por lo tanto, resulta interesante conside-
rar al ROl como una medicién que da valor afadido al capital humano.

El modelo aqui presentado, se socializé en el segundo Congreso Internacional. Forma-
cion de Profesionales de la Educacion: Perspectivas y Desafios Emergentes en Oaxaca,
Oaxaca (2015) con la finalidad de evidenciar un campo laboral para el Profesional de la
Educacion, aqui se mostrd la versiéon argumentada y completa que dio origen a este mo-
delo. El siguiente paso, sera la aplicacién de este modelo en diferentes empresas para
saber su funcionamiento.
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Resumen

El uso de la formulacién de preguntas y respuestas con funcién correctiva y atencional en las
sesiones, principalmente, expositivas ha puesto de evidencia la necesidad de replantear la com-
prension del estilo de instruccién del docente universitario teniendo en cuenta el papel que
juega la comunicacion entre docentes y estudiantes en el proceso de enseflanza y aprendizaje.
Frente a la tendencia a aplicar programas para la formacién de la competencia comunicativa,
linglistica e interpersonal, de los estudiantes, este ensayo presenta una revision tedrica del tema
en cuestion y propone que la practica y entrenamiento de los docentes en la formulacion de pre-
guntas y respuestas es una 6ptima estrategia para mejorar la calidad de la comunicaciényy, por lo
tanto, del aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: comunicacion educativa, relaciones interpersonales, educacién superior, proceso en-
sefianza aprendizaje, educacién humanista.

Abstract

The use of the Question/Answer (Q/A) method with corrective and attention functions in Master
Classes has shown the need to reconsider the instruction style of the teacher; keeping in mind
the role of communication between teacher and students in the process of learning. Conside-
ring the high use of programs aimed at formulating communicative, linguistic and interpersonal
competitiveness in students, this essay presents a theoretical review about the issue and propo-
ses the training of teachers in the Q/A method as an optional strategy to improve the quality of
communication and, as a result, the learning by the students.

Keywords: communication, interpersonal relations, higher education, teaching learning process, hu-
manistic education.
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Es hasta los afios 50 que inicia el interés sobre el analisis de la vida en las aulas y de las
interacciones que se producen y conforman la dindmica compleja en la que participan
profesores y estudiantes (Cubero, 2001), y sus repercusiones en el aprendizaje. Investi-
gadores como Edwards (1990) y Furlong (1987) han definido a la educacion como un
proceso comunicativo que consiste en el desarrollo de procesos mentales y términos de
referencia compartidos a través de los cuales el discurso emocional adquiere significado
y sentido para los participantes.

Cada vez se estudia mas el intercambio comunicativo entre docentes y estudiantes, es
decir, la comunicacion interpersonal con sentido de competencia (Salleh, 2008) en la
practica educativa y, en particular, la formulacién de preguntas y respuestas (de aqui
en adelante se denominara PR), como un recurso dialégico que tiene lugar en distintos
formatos comunicativos (clases magistrales, sesiones expositivas, sesiones con caracter
colaborativo...) en las aulas universitarias.

En lo que concierne a la situacidn actual sobre este asunto existe una estrecha concep-
tualizacién sobre este recurso por parte de los docentes universitarios en la Educacion
Media Superior. Generalmente, el docente que imparte una clase de 50 minutos en Li-
cenciatura o de 2 y 3 horas en Posgrado UPAEP, inicia la clase con la exposicion de un
tema que administra por medio de conceptos secuenciados y procede a realizar en di-
versos momentos de la exposicion preguntas dirigidas, cominmente, a los estudiantes.
Las preguntas en las clases magistrales son formuladas y contestadas por el docente;
esto lleva a pensar la formulacién de PR como una estrategia para centrar la atencién de
los estudiantes y darle un papel activo a la clase magistral (Bamford, 2005).

El formato discursivo expositivo es el método de ensefianza mas extendido y empleado
en las aulas universitarias de los cinco continentes en donde la formulacidn de preguntas
por el docente tiene, en su uso habitual, basicamente una doble funcién: comprobar la
atencion de los estudiantes y la comprension que éstos se van formando del tema objeto
de estudio.

Entre las causas a esta situacién Dillon (1978) en Using questions to depress student
thought identifica que en el intercambio comunicativo entre el docente y el estudian-
te se violan frecuentemente dos convenciones del discurso social: a) el docente, quien
formula la pregunta, ya conoce la respuesta y, b) el estudiante, quien responde, frecuen-
temente no espera conocer la respuesta. Ademas, Barnes y Todd (1995) desde un punto
de vista positivista, consideran que los docentes formulan preguntas para dirigir a los
estudiantes hacia un final preconcebido. Finalmente, Schwab (1969) destaca el caracter
inquisidor del aprendizaje y plantea que la informacién que aporta el docente quien im-
parte una clase magistral debe ser interpretada por el estudiante, mas que considerarla
una fuente de autoridad.
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En consecuencia a las causas anteriores las instituciones educativas mexicanas, publicas
y privadas, por lo general, siguen un enfoque tradicional de ensefianza que se aplica en
las aulas; estas practicas se integran en un aprendizaje descontextualizado en detrimen-
to de la construccién del conocimiento que generan los estudiantes y de su rendimiento
académico. En el dmbito profesional de la educacién académica la atencién a la expe-
riencia y expresién afectiva de los estudiantes no acaba de ser comprendida como un
componente mas de la nueva identidad profesional de los docentes (Izquierdo, 2000).

Este articulo de reflexidn tedrica se concibe a partir de un primer estudio realizado por el
autor con cardacter exploratorio descriptivo sobre las conceptualizaciones que presentan
tres docentes que imparten actualmente clase en la Universidad UPAEP en relacién a la
formulacién de PR. En esta ocasion el articulo pretende, principalmente, fundamentar
la importancia de la comprensién de este recurso, como dispositivo en el proceso de
comunicacion, por parte de docentes en Educacién Media Superior con la pretension de
apelar a su sensibilizacion y repensar su practica educativa desde una perspectiva inte-
raccionista. Esta revision culmina con una propuesta practica general de formacién hu-
manista que contribuya a la transformacién de la comunicacién en las aulas de Licencia-
tura y Posgrado de la Universidad UPAEP, viable a implementar por medio de los cursos
de formacion de profesorado que ofrece el Departamento de Capacitacién y Desarrollo
del Talento, bajo la Direcciéon General de Desarrollo Humano.

La revision de articulos cientificos a partir de la busqueda y seleccién de fuentes en di-
versas bases de datos confiables y revistas arbitradas de corte nacional e internacional,
han permitido conocer la relevancia de este tema en relacién al soporte del aprendi-
zaje significativo y, por lo tanto, al rendimiento académico de los estudiantes, ademas
de la innovacion de la practica educativa de docentes interesados en transformarla. La
comprension, a mayor profundidad, de la formulacién de PR por parte de docentes y
estudiantes en las aulas universitarias durante las sesiones con caracter expositivo puede
promover procesos dialdgicos entre los agentes educativos.

Desarrollo

Conceptualizacion del intercambio comunicativo en las aulas
En esta parte se presentan los conceptos claves del tema que pretenden clarificar al lec-
tor el asunto que se aborda y lograr una mayor comprensiéon del mismo, asi como una
revisién de los articulos fundamentales.

En primer lugar, tomamos de Gross (2004) la definicién de <<comunicacién>> como un
proceso dindmico mediante el cual las personas intentan compartir sus estados internos
con otras personas mediante el uso de simbolos y para una comprensién mas especifica
de la accién comunicativa, derivada de la sociabilidad innata del ser humano, la apor-
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tacion de Berlo (1969) contribuye a la conceptualizaciéon de la comunicacién como un
proceso integrado por los siguientes componentes: fuente, mensaje, canal y receptor,
ademas de los conjuntos de elementos que los definen.

En segundo lugar, y para delimitar el tema hacia la comunicacién interpersonal, Capella
(1987) define ésta como el cambio de conducta que acontece cuando alguien es percibi-
do (afectado) por otro, es decir, un proceso multifuncional con diversos niveles y princi-
pios. Por un lado y de acuerdo a estudios publicados sobre comunicacién interpersonal
desde un enfoque sistémico, este proceso comunicativo presenta las siguientes funcio-
nes principales: obtener informacidn, establecer relaciones, conformar identidades e in-
fluir en los otros. Estas funciones hacen de la comunicacién un sistema complejo confor-
mado por un conjunto de niveles cuya relacién con los procesos cognitivos le atribuyen
un caracter subjetivo.

En tercer lugar, uno de los géneros mas importantes dentro del discurso académico oral
universitario es la clase magistral o sesidn expositiva. En los Ultimos afios se han realiza-
do muchos estudios sobre este tipo de discurso académico (Pérez-Llantada y Ferguson,
2006; Csomay, 2007). El estilo empleado en estas sesiones es conversacional, con caracter
interactivo, y las principales funciones son establecer contacto con los estudiantes e inte-
grar a éstos en la comunidad discursiva.

Finalmente, la mayoria de estudios abordan la formulacién de PR en relacién al tipo de
preguntas formuladas a los estudiantes y sus funciones, y son pocos estudios los que
proponen clasificaciones para las preguntas como Thompson (1998) quien aporta la
taxonomia de las preguntas orientadas a la audiencia (audience oriented questions) y
orientadas al contenido (content oriented questions). En un estudio basado en clases
universitarias magistrales de Derecho se distinguen las preguntas no-retéricas, aqué-
llas con respuesta factible, y preguntas retéricas, aquéllas cuya respuesta no se espera
(Fortanet-Gémez, 2004). En otro estudio Yang (2006) sostiene que las preguntas deben
contribuir a mejorar las preguntas de los estudiantes y propone la siguiente clasificacién,
por lo que los estilos deseados de las preguntas de los docentes pueden identificarse
como: preguntas de diagnéstico (diagnostic questions), preguntas de disolucién (dissol-
ving questions) y preguntas ilustrativas (illustrative questions). El énfasis en el analisis de
los tipos de preguntas ha llevado a la falta de atencién sobre el papel multimodal, verbal
y no verbal, de los intercambios comunicativos en las aulas universitarias y, en particular,
en las sesiones expositivas o magistrales.

Contexto universitario UPAEP

La Universidad UPAEP desarrolla un Modelo Educativo, Pedagégico y Curricular inte-
grado por medio de procesos de ensefianza, aprendizaje, evaluacién e investigacion
centrados en los pilares de la identidad cultural, la responsabilidad social y la formacién
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integral humanista. Este modelo centrado en el estudiante considera como principales
las siguientes lineas: uso estratégico de las TIC (Tecnologias de la Informacién y las Co-
municaciones), TAC (Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento) y TEP (Técnicas para
el Empoderamiento y la Participacion), redes de colaboracién, enfoque sistémico, enfo-
que por competencias, ambientes de aprendizaje situado, profesor formador, estudiante
activo, desarrollo del talento y liderazgo social.

La clase expositiva sigue siendo hoy en dia un formato de ensefianza-aprendizaje en las
aulas universitarias en el nivel de Posgrados de la Universidad UPAEP. Los docentes, en
este tipo de sesiones expositivas, toman la mayor parte del tiempo en relacién al inter-
cambio comunicativo con sus estudiantes e integran la formulacién de preguntas para
entablar el didlogo con ellos. La universidad presenta 3,351 estudiantes inscritos, segun
datos del afio anterior (UPAEP, 2016) en diversas especialidades, maestrias y doctorados
de los distintos programas académicos en el nivel de posgrados, por lo tanto, un nimero
considerable de estudiantes participan en estas practicas educativas.

Algunos docentes han mostrado su estrecha conceptualizacién sobre el dispositivo PR
en el estudio realizado por el autor de este articulo en el afio 2015 intitulado <<Método
PRy sesiones magistrales universitarias: propuesta de un modelo dialdgico construido a
partir de un estudio de casos>> y manifiestan su interés en dinamizar las sesiones. Es por
esto que exista un interés por los intercambios comunicativos en las aulas universitarias
y por cédmo la formulacion de PR tiene lugar en las sesiones expositivas. Estas sesiones
constituyen una practica comunicativa especializada en el contexto académico universi-
tario mundial para la transmisién y adquisicién del conocimiento en donde los docentes
formulan preguntas con ambas finalidades y, ademas, un formato sobre el que reflexio-
nar a partir de la promocién de los procesos dialdgicos con los estudiantes.

Para los autores Bellack, Hyman, Kliebard y Smith (1966) plantear un problema por medio
de preguntas parece ser el método mas eficiente de estimular a los estudiantes a pensar.
Ademas, de acuerdo a Fusco (2012) por medio de las preguntas los docentes pueden
promover y mejorar el aprendizaje activo y el desarrollo de habilidades cognitivas. La
interaccién entre docente y estudiantes se presenta como un proceso de reciclaje de
acuerdo a la siguiente secuencia comunicativa, tema que se aborda en este articulo mas
adelante: pregunta del docente - respuesta de los estudiantes — retroalimentacion (Di-
llon, 1990).

Singer (1978) destaca la importancia del favorecimiento de un aprendizaje significativo
critico en el aula de clase que implica una estimulacién del cuestionamiento por parte
del estudiante para que éste asuma un papel activo en el proceso de aprendizaje. Segun
Yang (2006) las preguntas de los docentes pueden ser consideradas como el dispositivo
mas poderoso para dirigir, extender y controlar la comunicacién en las aulas, por ello
se admite y debe distinguirse que las preguntas que formulan los docentes en las aulas
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universitarias van mas alla de la comprobacién de los conocimientos adquiridos por los
estudiantes y su atencién a la secuencia de contenidos que se presentan, para alcanzar
una mayor comprensiéon como un dispositivo o método catalizador del proceso de co-
municacion por medio del cual ayudar a los estudiantes a mejorar su participacién activa
en beneficio de la construccién de los procesos mentales y el discurso emocional con
significado.

A continuacion se presenta la siguiente taxonomia basada en Thompson (1998), Crawford
Camiciottoli (2008), Querol-Julian (2008) y Chang (2012), que pretende ampliar las funcio-
nes del dispositivo en su condicién de método: orientadas a la audiencia (obtener res-
puesta, invitar a formular una pregunta, gestionar y motivar al grupo, solicitar acuerdo,
comprobar, solicitar comprobacién o clarificacién) y orientadas al contenido (centrarse
en la informacion tematica, estimular el pensamiento y ejemplificar). Por lo anterior la
formulacién de preguntas y respuestas debe elevarse y, por lo tanto, concebirse como un
método dialdgico en las aulas en funcidon de mejorar el papel activo de los estudiantes,
las habilidades del pensamiento en el desarrollo de las sesiones y, por ende, de la co-
municacioén entre los diversos actores. Sin embargo, la formulacién de preguntas puede
presentar algunas restricciones, entre ellas la que aportan Wood y Wood (1988) quienes
destacan que cuanto mas usa el docente preguntas en las clases magistrales, mas cor-
tas son las respuestas de los estudiantes y menos iniciativa y participacion demuestran.
También Wong (1991) contribuye al estudio del método cuando afirma que las respues-
tas de los estudiantes tienden a alargarse cuando las preguntas solicitan las opiniones
de los estudiantes (opinion questions), mas que afirmacion sobre hechos o datos (factual
questions) y cuando las preguntas no son cerradas.

No obstante, la propuesta de este estudio pretende que el docente, ademas de usar el
método PR, conciba una nueva perspectiva del mismo en el proceso de intercambio de
comunicacion socioafectiva que minimice el miedo que generan las dos convenciones
mencionadas en la introduccién y fortalezca el enfoque dialdgico de las preguntas per-
mitiendo mayor tiempo para la elaboracién y comprensién de las preguntas y respues-
tas. Para allanar este camino Fusco (2012) establece los pasos a la hora de formular pre-
guntas por medio de un ciclo (questioning cycle) que inicia en la etapa de planificacion
de las preguntas. En las sesiones magistrales el docente, por medio de este dispositivo,
estimula el proceso de indagacidon en los estudiantes. Es importante clarificar que este
ciclo puede ser aplicado por medio del intercambio de informacién entre el docente y
estudiante o por el mismo estudiante de forma auténoma y reflexiva. A continuacién
se presenta dicho ciclo en el cual podemos observar (Véase figura 1) que la autora se-
cuencia los pasos de planificacion, formulacion, escucha, evaluacién y seguimiento de
las preguntas y contempla la importancia del tiempo de espera. El tiempo de espera
ha sido estudiado en funcion del dispositivo PR en investigaciones experimentales que
concluyen en su importancia.
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Ficura 1. QuesTioNiNGg CycLE: Fusco (2012).

A partir de la consideracién de que el dispositivo PR se integra en las sesiones magistrales
con una funcién educativa de aprendizaje, de acuerdo a Schwab (1969) el aprendizaje
es inquisitivo y sugiere, por medio de una comparacién entre el discurso magistral del
docente y el texto escrito, que debe interpretarse a la luz de los conocimientos del es-
tudiante en detrimento de considerarse la fuente de la verdad que imprime un caracter
tradicional y autoritario al proceso de ensefianza y aprendizaje y, por consiguiente, a la
relacién que se establece entre docente y estudiante. En esta tarea de repensar la in-
teraccién entre ambos comunicantes, la practica educativa diaria debe dirigirse a que
los docentes formulen preguntas a los estudiantes, convirtiéndose estos en emisores-
receptores activos y posibilitar el proceso multicanal cuando los estudiantes formulan
preguntas a los docentes o, incluso, a otros estudiantes. El método PR es un proceso en
el que la informacién circula en tres direcciones posibles: docente-estudiante, estudian-
te-docente y estudiante-estudiante. En todas ellas se entiende la interaccion como un
proceso de reciclaje (Dillon, 1990; Westgate y Hughes, 1997; Yang, 2002) que integra la
retroalimentacién como uno de los elementos de interés en los estudios de la comunica-
cion interpersonal (Véase figura 2). La retroalimentacion es el proceso en forma de bucle
que repercute en la pregunta y en la respuesta y por medio del cual el emisor obtiene
informacion a partir de las consecuencias o efectos que el mensaje causa en el receptor.
Generalmente, los docentes retroalimentan a los estudiantes con orientacién al pasado
por lo que se establece una retroalimentacién correctiva; por el contrario, la retroalimen-
tacién con prospectiva futura orienta la participaciéon de los estudiantes y fortalece los
procesos dialégicos.
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FiGura 2. Proceso DE RecicLAJE DEL METODO PR (DiLLoN, 1990; WESTGA-
TE Y HugHES, 1997; YanG, 2002). ELABORADO POR EL AUTOR.

La formulacién de PR en las aulas adopta un caracter de método circular en el que se
hace presente la retroalimentacién entre los participantes sobre los aspectos cognitivos,
conductuales, emocionales y comunicativos de la vida en las aulas, una relacién de inter-
dependencia entre lo que se dice y cémo lo dicen.

Finalmente y de forma general, se presenta la propuesta que se pretende llevar a cabo
consistente en el Modelo Integral para la Transformacién de la Comunicacién en las Au-
las - UPAEP (MITCA-UPAEP) y toma fuerza por medio de la formacién de la comunidad
docente a partir de las siguientes cuatro lineas de trabajo en equipo en direccién a la
reflexiéon sobre cémo encaja el estilo instruccional del docente en los estudiantes que
conforman cada grupo, en relacién a las diferentes disciplinas: actividades formativas,
actividades informativas, actividades de desarrollo de habilidades y de actitudes y ac-
tividades de investigacidn. La primera linea de trabajo integra un planteamiento para
implementar el método PR en las sesiones magistrales; la segunda linea incluye un com-
pendio de lecturas sobre el método PRy conocimiento de experiencias; la tercera linea
comprende una guia de recursos para docentes, entrenamiento y coaching, y la cuarta
linea de trabajo consta de llevar a cabo entrevistas con docentes y evaluacion de segui-
miento de sus practicas educativas.

Conclusion

La formulacién de preguntas y respuestas en las aulas universitarias es un dispositivo con
diversas funciones comunicativas que dinamiza la gestién de las aulas en todos y cada
uno de los procesos de ensefianza-aprendizaje y construccidon del conocimiento que en
ellas acontecen. Sensibilizar a los docentes y estudiantes acerca de este método es el
primer paso para la reflexién de los usos comprobatorios y correccionales; ademas, la
importancia de informarse, formarse, desarrollar habilidades en esta direccién y llevar a
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cabo investigacion en la concepcion de modelos tedrico-practicos sobre la formulacion
de preguntas y respuestas en docentes y estudiantes es un tema actual y util que pue-
de generar cambios en la calidad del intercambio comunicativo y, por ende, la relacién
socioafectiva, entre docentes y estudiantes y entre estudiantes. Finalmente, la investi-
gacién sobre cobmo encaja la formulacién de preguntas y respuestas en las dimensiones
verbal y no verbal en las diversas practicas educativas son un drea de oportunidad para
el desarrollo de nuevos espacios de aprendizaje.
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Resumen:

Friedrich Nietzsche es una de las figuras mds controvertidas en la historia del pensamiento hu-
mano reciente, sin embargo, su papel en el contexto cultural y artistico de fines del siglo XIX es
un tema poco comentado. Este articulo trata de recalcar los elementos mas importantes en la
a veces dificil relacion del fildsofo aleman con su entorno artistico y con algunos de sus prota-
gonistas mas importantes, particularmente a partir de la influencia del método cientifico en las
artes, de su helenismo, de la relacién del filésofo con la musica y los musicos de su tiempoy de la
interpretacién de la experiencia en términos de tiempo.
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Abstract:

Friedrich Nietzsche is one of the most controversial recent figures in the history of human
thought, however, his role in the cultural and artistic context of the late nineteenth century is a
subject little discussed. This article seeks to highlight the most important elements in the diffi-
cult relationship of this German philosopher with his artistic environment and some of its most
important protagonists, particularly from the influence of the scientific method in the arts, from
his Hellenism, the relationship among Nietzsche and the music and musicians of his time and the
interpretation of experience in terms of time.
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La obra del fildsofo aleman Friedrich Nietzsche se encuentra entre las que mas po-
Iémicas han despertado en la historia de la filosofia. Hijo de su tiempo, en él confluyen
vigorosamente las contradicciones, el vacio y los sinsabores que caracterizaron al siglo
XIX. Sin embargo, la relacién de este pensador con su contexto artistico ha sido dejada
un poco de lado, por lo cual emprendemos, en esta colaboracion, el intento de clarificar
cdmo fue esa relacién y como tratd Nietzsche de entender su contexto y de integrarse
aél

Friedrich Wilhelm Nietzsche nacié en una familia de profunda raigambre protestante el
15 de Octubre de 1844, en Rocken, Prusia (actualmente en el estado federado aleman
de Sachsen-Anhalt; el pueblo se encuentra a unos 20 km de Leipzig). Su padre, pastor
luterano, fallecié cuando nuestro autor tenia cinco anos, por lo que fue educado por su
madre en un hogar donde ademas vivian la abuela, dos tias y una hermana.

Después de estudiar en las universidades de Bonn y de Leipzig, a la edad de 24 afos es
llamado a ocupar la citedra de filologia clasica en la Universidad de Basilea, algo verda-
deramente inusitado, debido a su edad, por un lado, y a que audn no habia terminado el
doctorado. Sin embargo, debido a sus constantes problemas de salud, se vio obligado
a abandonar la docencia en 1878: padecia frecuentes e insoportables dolores de cabe-
za y de ojos, ademas de que tenia graves problemas para tratar a las personas y sentia
profundas dudas sobre el sentido de la docencia universitaria. En 1889, estando en Turin,
sufrié una fuerte crisis nerviosa de la que ya no saldria nunca. Después de este colapso
y de la paralisis que sufriera, nos relata el tedlogo Franz Camille Overbeck (1818-1897),
uno de sus mas fieles amigos, Nietzsche se sentaba al piano a cantar de forma descon-
trolada, presentdndose como el sucesor del Dios muerto, terminando generalmente en
arranques y convulsiones. Murié el 25 de Agosto de 1900 en Weimar. Esta enterrado en
su pueblo natal, en donde hay un modesto monumento a su memoria.

El contexto sociocultural y artistico

El siglo XIX, siglo romantico y revolucionario pleno de cataclismos sociales, politicos e
industriales, enfrenté al artista con la imagen de un mundo de rapidos y violentos cam-
bios. La riqueza y la responsabilidad del patrocinio en las artes pasaron de la aristocracia
a la clase media, cambiando por lo tanto las condiciones de mecenazgo artistico. Esto
provocd, por ejemplo, que las artes dejaran de ser producidas para grupos relativamente
pequefos y refinados, para ser ahora dirigidas a un publico anénimo cada vez mas gran-
de, principalmente de la clase media. Para este tipo de publico no siempre se podia pre-
suponer la existencia de finura, sutileza y la capacidad de captar intelectualmente formas
complejas. El artista tenfa ahora que hechizar, exhortar y asombrar, en muchas ocasiones
con obras menores, en distintos gustos y estilos y para muchos clientes (Fleming 1984:
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306). Es por esto, por poner un ejemplo, que el siglo XIX es el siglo de las formas peque-
Aas en la musica: preludios, danzas de todo tipo, piezas de caracter, bagatelas, etc., aptas
para ser disfrutadas por un publico nuevo, no siempre familiarizado con formas intelec-
tuales mas exigentes y de grandes dimensiones.

Las consecuencias de todo esto, para las artes y para los artistas, fueron multiples y de
muy variados alcances. Las diferentes manifestaciones artisticas se acercaron mucho en-
tre si, como por ejemplo la pintura y la musica con respecto a la literatura en alusiones
poéticas e interpretaciones programaticas. El color en la pintura y el color sonoro en la
musica son indispensables en el romanticismo. En cuanto al artista, ya no bastaba con
poseer finura y talento: ahora se requeria ser una gran personalidad y abrazar causas he-
roicas y épicas. Podria quiza no ser un modelo, pero tenia que ser un héroe. Por todo ello
el siglo XIX se caracterizé, con mas fuerza probablemente hacia su segundo tercio, por la
alianza de las artes y el colorismo, por un individualismo romdntico y nacionalista, y por
un escapismo de un mundo cada vez mas industrializado y acelerado.

La regién que por ahora nos interesa es Alemania, patria de Nietzsche, en donde el des-
pertar del interés por la Edad Media y, en particular, por el gético, tomé la forma de una
visién de las pasadas glorias “nacionales” iniciadas, segun las ideas de la época, por Carlo
Magno (742-814), a quien se adopté como héroe nacional, disputandoselo a los france-
ses, y a quien se atribuyd la entrada de Alemania al escenario de la Historia Universal. A él
se suma la relativa preeminencia alemana bajo el Sacro Imperio Romano Germanico has-
ta Carlos V (1500-1558), el ultimo gran Habsburgo y heredero de cuatro dinastias. Es por
ello que el pasado jugd un papel esencial en el nuevo y sorprendente papel aleman en la
Europa del siglo XIX, al recordar con orgullo la existencia de un imperio con predominio
nordico. Este nuevo nacionalismo aleman, visible con claridad en la obra, por ejemplo,
del gran compositor Richard Wagner (1813-1883) y en el renacimiento del interés por la
cultura medieval, desembocé en el movimiento de unificacion y de hegemonia prusia-
nas de la mano de Bismarck (Otto von Bismarck-Schonhausen, 1815-1898, canciller del
Imperio de 1871 a 1890), trayendo a la memoria colectiva la imagen de figuras histéricas
pero a la vez con una fuerte carga mitica como las de Arminius, Alarico, Atila y Federico
Barbarroja.

Podemos decir que el Romanticismo es una reaccién contra los excesos del racionalismo
critico e intelectual en que habia caido la llustraciéon, por lo que es una especie de llama-
do al sentimiento, al Gefiihl, palabra alemana de dificil traduccién al espafol, que puede
traducirse como sensacién, sentimiento o impresion (Bayer, 1993). A grandes rasgos dire-
mos que el Romanticismo caracteriza al siglo XIX, mientras que la llustracién impregné al
XVIII, sobre todo en su segunda mitad.

El Romanticismo aleman, en parte heredero del inglés, surge con Friedrich von Schiller
(1759-1805) y con Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832), mientras que los poetas
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Wilhelm Heinrich Wackenroder (1773-1798), Johann Ludwig Tieck (1773-1853) y Novalis
(Friedrich Leopold von Hardenberg, 1772-1801) también se mostraban contrarios a la ari-
dez de la poesia basada en la razén y buscaban un engrandecimiento de las artes. Karl
Wilhelm Friedrich von Schlegel (1771-1829), a su vez, escribié en un articulo publicado
por la revista Athenaeum (“Ateneo”), érgano del movimiento romantico alemdn, que la
ciencia y las artes estaban al mismo nivel de los dioses y de la inmortalidad, por lo que
el arte, considerado por él como un auténtico idealismo, deberia ser ejercido como una
verdadera religion: “Los dioses nacionales alemanes no son Hermann y Wotan, sino el
Arte y la Ciencia” (Bayer, 1993). Hermann es el nombre dado en Alemania en el siglo XIX
—equivocadamente- al guerrero querusco Arminius (c. 16 a. C.-21 d. C.), vencedor de los
romanos en la batalla de la floresta de Teotoburgo en el afio 9 d. C.; Wotan u Odin, una
de las figuras mas importantes en la mitologia nérdica, es el dios de la sabiduria, la guerra
y la muerte.

Hacia el ultimo tercio del romantico y revolucionario siglo XIX, dos ideas permean la vida
y el arte de la cultura europea, en medio de una compleja interacciéon de fuerzas que
provocan una gran divergencia en las tendencias de la época que corren el peligro, por
lo mismo, de ser simplificadas en exceso: la influencia del método cientifico en las artes 'y
la interpretacidn de la experiencia en términos de tiempo. Estas dos ideas son esenciales
para entender a Nietzsche. Veamoslas ahora con mayor detenimiento.

En cuanto a la alianza del arte con la ciencia, los artistas de todos los campos se sintieron
seducidos con gran fuerza por el éxito desmedido del método cientifico, visible en las
obras y descubrimientos, por ejemplo, de Charles Darwin (1809-1882), Pierre Curie (1859-
1906) o de Louis Pasteur (1822-1895). Asi, el realismo y el impresionismo significan una
nueva actitud objetiva en las artes, a lo que hay que agregar un énfasis en el aspecto
técnico en la artesania y una tendencia a la especializacién en el artista.

Por otro lado, en cuanto a la experiencia del tiempo, el realismo del siglo XIX en la litera-
tura, las artes visuales y la musica se concentré en los hechos momenténeos, fragmenta-
rios y cotidianos. Pero incluso cuando planeaban sus obras en esquemas mas integrales
y globales, el efecto era en general el de un amplio corte transversal y no el de una
estructura coherente tridimensional. Asi, durante 20 afios, Honoré de Balzac (1799-1850)
trabajo en su Comedia humana, Wagner en su monumental Anillo de los Nibelungos, Au-
guste Rodin (1840-1917) en las Puertas del Infierno y Marcel Proust (1871-1922) en A la bus-
queda del tiempo perdido. Empero, ninguna de estas obras se caracteriza por ser un todo
sistematico o Iégico, como si lo son obras maestras de otras épocas, como por ejemplo
la Suma Teoldgica de Santo Tomas de Aquino (1225-1274), el Officium defunctorum de To-
mas Luis de Victoria (c. 1548-1611), o las obras de Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716),
Immanuel Kant (17724-1804) o Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831), que engloban
toda la experiencia en una sola estructura universal (Fleming 1984).
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La presencia de la ciencia, sentida posiblemente con mayor intensidad que en cualquier
época anterior de la historia, y la del énfasis en el paso del tiempo, se convirtieron en
medios importantes por los cuales las artes, a fines del siglo XIX, sentaron las bases para
la transicién a los diversos estilos modernos. Asi, Paul Cézanne (1839-1906) justificada-
mente ha sido llamado el primer gran maestro moderno de la pintura, mientras que
la arquitectura funcional desarrollada por Henri Labrouste (1801-1875), Joseph Paxton
(1801-1865) y Alexandre Gustave Eiffel (1832-1923) se volvié el cimiento de la arquitectura
contemporanea. Los grandes progresos en la escultura se originan en parte en las super-
ficies convexas y cdncavas de Rodin y en su preocupacion por los problemas atmosfé-
ricos de luz y sombra. Mientras, en la literatura, el estilo fragmentado de los simbolistas
anticipé la técnica de la “corriente de la conciencia”, y otras técnicas modernas. Por su
parte, en la musica, el concepto de Claude Debussy (1862-1918) de la tonalidad relativa
y no de la absoluta, a lo que hay que agregar sus experimentos armodnicos, abrieron el
camino a algunos de los progresos musicales mas importantes del siglo XX.

La vivencia personal de Nietzsche con la musica y la poesia

Karl Ludwig Nietzsche, padre de nuestro filésofo, era pastor luterano y un apasionado
de la musica. Tenia habilidades fuera de lo comin como pianista y en el arte de la im-
provisacion. Su hijo heredé tanto ese amor por la musica como también la inestabilidad
mental de su padre, de lo que tenemos testimonios desde su nifiez. Asi, se cuenta que
el pequeno Nietzsche cantaba y pronunciaba canciones sacras y citas biblicas con tal
expresividad y entrega que movia al llanto. De ahi su apodo: el “pequefio pastor”. Su ta-
lento musical se refleja en el hecho de que a los diez aflos compuso un motete y escribiod
una gran cantidad de poemas; a los 14 afos escribié una autobiografia, brillando en la
escuela sobre todo en composicién de ensayos y en musica. Sélo tenia problemas con
la ortografia y las matemaéticas. A los trece afios de edad escribié: “La musica nos habla a
menudo mas profundamente que las palabras de la poesia, en cuanto que se aferra a las
grietas mas recénditas del corazén” (Rivero, 2005, p. 16).

Aqui tenemos que mencionar algo de gran importancia: Nietzsche no sélo fue un filé-
sofo, un fildlogo y un pensador polémico; no sélo escribié disfrutéd la musica y se coded
con literatos, pintores, fildsofos, compositores y musicos: Nietzsche fue también un com-
positor. Su obra musical abarca unas 70 obras de distintos tipos: composiciones vocales,
instrumentales, corales, incluso musica sacra (escribié partes de una misa), musica de
cadmara y orquestal. Si bien sus amigos mas cercanos apreciaron la obra musical del fil6-
sofo, muchas personas se limitaron a repetir las criticas de Wagner, que, como veremos
mas adelante, no eran muy objetivas. Quiza por esto y por el hecho de que, a pesar de
su locura y de muchos desatinos, Nietzsche sea mas conocido como filésofo, su musica
ha sido casi permanentemente ignorada; esto ultimo les resta credibilidad a muchas cri-
ticas. Curt Paul Janz preparé el catdlogo y edit6 la obra musical completa de Nietzsche;
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aunque las opiniones en torno a la misma son quiza tan controvertidas como acerca de
su filosofia, por lo menos ahora tenemos la oportunidad de conocer sus composiciones,
lo que da mas sustento a la critica (Rivero, 2005). Janz, ademas de ser un destacado cono-
cedor de Wagner y musico de profesion, es autor del catdlogo de las obras de Nietzsche
y de una monumental biografia del filésofo, aparecida en Alemania en 1978, en la que
ademas explica el papel que jugd la musica en su pensamiento. Es muy posible que esta
sea la biografia definitiva de Nietzsche. Curiosamente, ni siquiera en Alemania se inter-
preta regularmente la obra musical de este filésofo, siendo que no esta exenta de cali-
dad. Hace algunos afos, la UNAM publicé un disco compacto con motivo del centenario
de la muerte de Nietzsche, en el que se pueden escuchar obras representativas de este
filésofo y compositor. Es curioso, pero digno de elogio, que una obra de tal magnitud
aparezca en México, tan lejos del ambiente cultural en el que se desenvolvié este polé-
mico pensador.

Algo trascendente le ocurre durante sus afnos en la escuela: pierde la fe aprendida de los
padres, de tal manera que, en lugar de estudiar teologia, escoge filologia clasica, que
estudia en Bonn y Leipzig. Sin embargo, la musica sigue presente en todos los aspectos
de su vida. Impresionado en cierta ocasion por los encantos de una actriz, le envia a su
casa una serie de canciones compuestas ex professo para ella; desafortunadamente para
él, estos esfuerzos resultaron vanos. También se sinti6 fuertemente atraido por Cosima
Liszt (1837-1930), hija del gran Franz Liszt y esposa de Wagner, si bien esto no tenia tanto
que ver con el talento musical de dicha dama sino con otros encantos, al parecer mas
célebres e interesantes.

A la edad de 25 afos, durante su estadia en Basilea, llega a su apogeo su amistad con
Wagner, con el que, empero, se enemistaria rudamente unos anos después, como ve-
remos mas adelante. De esta época datan sus cada vez mas severas dudas acerca de
su capacidad como filélogo, acentuadas por el hecho de que su primera gran obra, “El
nacimiento de la tragedia a partir del espiritu de la musica” (Die Geburt der Tragodie aus
dem Geiste der Musik), publicada en 1872y en la que tenia puestas muchas esperanzas de
reconocimiento por el mundo académico, fue recibida por unos con total indiferencia y
por otros con apasionado rechazo (Weischedel, 1994, p. 258).

De gran importancia para Nietzsche fueron sus relaciones de amistad con personajes
como la escritora Lou Andreas-Salomé (1861-1937), con el famoso historiador del arte
Jakob Burckhardt (1818-1897), el tedlogo Overbeck, ya mencionado arriba, el musico
Peter Gast (cuyo nombre verdadero era Heinrich Koselitz, 1854-1918; “Peter Gast” es el
nombre que le daba Nietzsche) y, de manera muy especial, con el compositor Richard
Wagner. Veamos ahora mas de cerca quiénes fueron esos personajes que estuvieron
muy cerca del filésofo aleman.

Sénchez de la Barquera, H. (2016). Las relaciones entre el pensamiento filoséfico y el contexto 100
artistico en el siglo XIX: una aproximacion biografica y filoséfica a Friedrich Nietzsche. Revista A&H
(4), 95-106



Lou Andreas-Salomé (1861-1937) fue una célebre, prolifica y polémica escritora alemana
de origen ruso y de tendencias liberales; pasa por ser una de las primeras defensoras del
psicoanalisis en su tiempo. Conocié a Nietzsche a través del fildsofo Paul Rée (1849-1901).
Mas tarde fue discipula de Sigmund Freud y ejercié largo tiempo como psicoanalista.
Escribié ocho novelas que despertaron gran interés por el tratamiento que hace de los
temas que le apasionaban: la religién, el sexo y la psicologia de la mujer. Escribié dos
estudios que fueron muy bien recibidos por la critica: “Las heroinas de lbsen” (Henrik 1b-
sens Frauengestalten, 1892) y el controvertido “Friedrich Nietzsche en sus obras” (Friedrich
Nietzsche in seinen Werken, 1894), acerca de la personalidad y las obras del filésofo.

Aunque la vida de Andreas-Salome estuvo hasta cierto punto dominada por los hombres
gue conocio, frecuentd y ama, su obra tiene una gran importancia propia por laforma en
que hace de las experiencias de la mujer un asunto central, cosa inusitada en su tiempo
(Brockhaus Universal Lexikon, 2003: 220).

Overbeck fue un teélogo luterano célebre en su época. Profesor en Basilea, amigo intimo
de Nietzsche, para él es el cristianismo primitivo un fenémeno Unico, grandioso, que re-
chazaba fundamentalmente al mundo y a la cultura y al que se opondran el cristianismo
aparente, que se adapta al mundo y a la cultura, de la historia posterior de la Iglesia; es
lo que él llamara “ilusién cristiana”, sometiéndolo a duras criticas. La llamada “teologia
dialéctica” de afos posteriores se nutriria de algunas ideas de Overbeck (Brockhaus Uni-
versal Lexikon, 2003, p. 5480).

Peter Gast fue un compositor de quien actualmente ya nadie escucha nada; fue amigo y
discipulo de Nietzsche y escribid, entre otras obras, la 6pera “El ledn de Venecia” en 1891.

Palabras aparte merece Richard Wagner, no sélo por la innegable grandeza de su genio,
sino por la evidente influencia que ejercio en Nietzsche. Considerado como uno de los
musicos mas significativos tanto en Alemania como fuera de ella, es nada menos que el
creador del drama musical, en el que la musica se adapta a las exigencias del drama, en
el que se terminan las antiguas formas cerradas de la 6pera (como las arias y los coros)
para dar paso a la “melodia interminable” y en el que la orquesta es la principal por-
tadora del acontecer musical; aqui juega un importantisimo papel el llamado “motivo
conductor” (Leitmotiv), que aparece siempre en relacién con determinados personajes,
objetos, sentimientos o conjunto de acciones. Los textos de sus 6peras fueron escritos
por el mismo Wagner. Su anhelo de renovar la 6pera en el sentido de la verdad dramatica
se aprecia ya en Rienzi, mientras que Tannhduser y Lohengrin representan el culmen de la
Opera romantica. Pero habra que esperar a las obras siguientes para ver al fin realizada a
cabalidad la idea de la “Obra de arte integral” (Gesamtkunstwerk), en la que las artes in-
dividuales, particularmente la musica y la poesia, se fusionan en un todo superior. Como
parte de este nuevo idioma, la armonia juega un papel fundamental, por lo que Tristan
und Isolde estd ya en el umbral de la nueva musica del siglo XX.
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Las ideas de Nietzsche en torno a las artes y a la estética

Para Nietzsche, la filosofia y el arte tienen un lugar eminente, privilegiado. La existencia y
el mundo sélo pueden justificarse como fendémenos estéticos, por lo que este pensador
concibe a un Dios “puramente artista”. La creacion artistica y la contemplacion estética
permiten al hombre ser participe de este goce divino. El arte manifiesta una relacién
con la voluntad de poder, es la afirmacién de la existencia y el estimulo del sentimiento
de vida. Lo bello aumenta la vida, por lo que lo que el arte persigue es lo mismo que la
moral y la ciencia: “tratar de hacer la vida mas intensa” (Bayer, 1993, p. 341). La filosofia de
Nietzsche esta conformada como una unidad, como un todo sistematico, y si bien es po-
sible descubrir en ella puntos de vista sucesivos, se halla en el fondo un elemento comun:
un “nihilismo extatico”, segun explica K. J. Obenauer (Bayer, 1993, p. 336).

Podemos explicarnos el pensamiento de Nietzsche por medio de algunas “grandes ilu-
minaciones”, como lo sefiala Bayer; es decir, nuestro autor construye su doctrina partien-
do de reflexiones motivadas por dos o tres entusiasmos. El primero de ellos le ocurre a
la edad de 20 anos, al leer a Arthur Schopenhauer (1788-1860). El resultado de este en-
cuentro es un ensayo sobre el Schopenhauer educador, de quien Nietzsche afirma que
lo sume en un “sentimiento de bienestar vigoroso”.

Mas importante para nuestros propdsitos es el siguiente entusiasmo, que experimenta
a la edad de 24 aios, al conocer personalmente a Wagner, de quien ya habia escuchado
algunos fragmentos de la 6pera “Los maestros cantores de NUremberg” (Die Meistersin-
ger von Niirnberg), escrita en 1867. Ese entusiasmo wagneriano se acrecienta en 1876 en
Bayreuth para luego ceder el paso, dramaticamente, a una enorme desilusion, descrita
en “El caso Wagner” (Der Fall Wagner), de 1888, en donde critica de manera severisima
al compositor aleman, a quien comienza definiendo nada menos que como “una enfer-
medad”: “Wagner es parte simplemente de mis enfermedades”, y califica al hecho de
haberle dado la espalda a este compositor como “una victoria”, alegrandose de haberse
liberado de él, tal como podemos leer en el Prélogo (Vorwort) a Der Fall Wagner. Estos
cambios bruscos del entusiasmo desmedido a la desilusiéon tragica y profunda caracteri-
zan igualmente a la personalidad desequilibrada de Nietzsche.

Examinemos con detenimiento esta curiosa relacién con el famoso compositor. La amis-
tad con Wagner y con su esposa Cosima data de principios de los 70 y, en un principio,
le ayudd a acercarse ain mas a la musica. Esos primeros encuentros con los Wagner se
mantuvieron siempre en la memoria de Nietzsche como una experiencia alegre, llena de
gratisimos momentos. Janz llega incluso a decir que 1871 fue el afio mas feliz en la vida
del filésofo (Rivero, 2005). Las razones son claras: en ese afno ha terminado de dar forma
a su primera gran obra sobre el nacimiento de la tragedia, su amistad con los Wagner al-
canza una gran profundidad, aun no publica nada que lo enemiste con nadie, y su salud,
tanto fisica como mental, era todavia buena, aparentemente. Pero pronto comenzaria la
tragedia. En ese mismo afio, Nietzsche escribe una obra para piano a cuatro manos titula-
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da “Ecos de una noche de San Silvestre”, o “Ecos de una noche de Afio Nuevo” (Nachklang
einer Sylvesternacht), que pronto se convertiria en una especie de simbolo de la amistad
entre él y Overbeck. Nietzsche preparé una copia de esa partitura y se la obsequié a Co-
sima Wagner como regalo de cumpleanos. Cosima se dispuso a tocar la pieza junto con
Hans Richter, ante el evidente enojo de Wagner, quien abandoné el salén antes de que
terminaran de interpretar la obra.

Si bien se trata de una composicién de buena factura, los Wagner no la valoraron, quiza
mas movidos por factores extra musicales, como lo demuestra la molestia del afamado
Wagner, lleno de celos (“El que la hace no las consiente”, diria la sabiduria popular mexi-
cana), y quien por cierto celebré ruidosamente que a uno de los sirvientes no le agradara
la pieza.

La relacion de Nietzsche con la musica wagneriana es reflejo de su convencimiento de
gue la creencia en la cultura se ha desplomado: en efecto, en un principio, el filésofo ale-
man saludd con entusiasmo a la musica de Wagner como la expresion de un nuevo inicio
cultural, afirmando, con gran convencimiento, que, sin la musica wagneriana, no hubiese
podido soportar su juventud. Se declara, asi, abiertamente como un “wagneriano” que
tiene necesidad de Wagner, como afirma en Ecce homo (Nietzsche, 1954b, p. 1091). Des-
pués, empero, creyd ver en ella un grave e inequivoco sintoma de la decadencia. Mas
aun: su propio tiempo le parecié una época de decadencia (Weischedel, 1994), como
también podemos leer en el prélogo a Der Fall Wagner. Es a partir aproximadamente de
1878 que la relacion con el musico aleman se deteriora a ojos vistas, llegando al extremo
de llamarlo “una sagaz vibora de cascabel” y, a su arte, simplemente, un enganoso “cristal
de aumento”, en Der Fall Wagner (Nietzsche, 19542, p. 908).

El que los Wagner despreciaran su obra musical no fue un hecho aislado, desafortunada-
mente: en 1872 comenzd una serie de sinsabores y de malentendidos que lo acompana-
ron hasta su muerte, acarreando ademas soledad e incomprension. El punto que marca
el inicio de esta situacién es la publicacién de “El nacimiento de la tragedia”; a esto siguid
el abandono de sus alumnos en la universidad, el rechazo de sus colegas filélogos y la in-
comprension y desprecio de muchos de sus antiguos maestros. También su “Zarathustra”
permanecié al principio sin despertar eco en la critica y en el mundo académico, ante lo
que Nietzsche escribe: “No escuchar ninguna respuesta después de tal llamado desde
lo mas hondo del alma, es una terrible experiencia”; y luego: “Estoy siempre al borde del
abismo” (Weischedel, 1994, p. 259). Esta obra, “Asi hablaba Zaratustra. Un libro para to-
dos y para nadie” (Also sprach Zarathustra. Ein Buch fiir Alle und Keinen), fue escrito y publi-
cado en cuatro volumenes entre los anos 1883 y 1891 y es quiza la obra mas importante
de Nietzsche. Por supuesto, ha despertado grandes controversias.

Zaratustra fue un religioso persa del siglo VI a. C., fundador del Zoroastrismo. El libro
de Nietzsche describe las ensefianzas de un filésofo, quien ha tomado el nombre del
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antiguo profeta persa. A partir del conocimiento de que “Dios ha muerto” (frase que ya
encontramos en una obra anterior de Nietzsche, la llamada “Gaya ciencia”, en aleman
Die fréhliche Wissenschaft, de 1882), Zaratustra debe ahora formar una nueva religion: la
creencia en el “Ultra-Hombre” (Ubermensch)*, pues en tanto que el hombre débil guia su
conducta segun los mandamientos del dios ya muerto, el Ultra-Hombre busca su salva-
cién en lo terrenal, en el poder, en la vitalidad y en la fuerza, buscando darle al mundo
un nuevo sentido. El supra-humano esta en condiciones, por lo tanto, de erradicar el an-
tiguo cédigo de valores morales, con el propésito de buscar, aprovechando su completa
libertad, el mantenimiento y la constante mejora de sus sentimientos de vida. La obra
consta de episodios que pueden leerse en cualquier orden, fundamentalmente se trata
de los discursos de Zaratustra. Segun la trama de la obra, el pensamiento cristiano es
quien ha matado a Dios, a consecuencia de lo cual surge un nihilismo, del que Zaratustra
huye y se refugia en una caverna, en la que desarrolla su doctrina de sobre-humano, con
la finalidad de detener al nihilismo. Nietzsche satiriza frecuentemente al Nuevo Testa-
mento como recurso para exponer muchas de sus ideas. Ocurre frecuentemente que el
autor presenta una idea, una tesis, para desecharla unas cuantas paginas mas adelante;
con este recurso, la busqueda de lo “correcto” se convierte en el punto central del libro.

Esta obra ejercié una gran influencia en la musica y en la literatura alemanas, fundamen-
talmente, como lo demuestran las obras de Thomas Mann (1875-1955), Hermann Hesse
(1877-1962) y Richard Strauss (1864-1949). En el caso del primero, por ejemplo, encon-
tramos la influencia de Nietzsche particularmente en lo que toca a las ideas del filésofo
aleman acerca de la decadencia y de las relaciones entre enfermedad y creatividad; esto
es particularmente evidente en “La montafia magica” (Der Zauberberg), de Mann (1924).
Strauss compuso su poema sinfénico con el mismo nombre que la obra de Nietzsche en
1895-1896.

Paulina Rivero Weber afirma que la obra de Nietzsche ha inspirado nada menos que a
aproximadamente 300 composiciones musicales, entre cuyos autores destacan, ademas
de Strauss, Karl Orff (1895-1982), Hugo Wolff (1860-1903, quien, por cierto, y al igual que
Nietzsche, murié loco) y Gustav Mahler (1860-1911) (Rivero, 2005).

La obra de Nietzsche inspiré igualmente a muchos otros autores; ademas de los ya men-
cionados tenemos, por ejemplo, en la literatura, a Rainer Maria Rilke (1875-1926), Karl
Kraus (1874-1936), Stefan Zweig (1881-1942), Heinrich Mann (1871-1950) y Ernst Jiinger

* El término “Ubermensch” no es de fdcil traduccién al espafiol. Creo que “Superhombre” no es
correcto, puesto que lber es tanto como “superior” o “sobre”; Mensch, a su vez, es Hombre (es
decir, persona o ser humano, no hombre vardn), por lo que la facilidad para caer en una traduc-
cién imprecisa es grande. Quizd sea por lo tanto mds adecuado decir y escribir “Suprahumano”,
“Sobrehumano”, o mejor atin: “Supra-Hombre” o “Ultra-Hombre".
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(1895-1998), entre otros; en la filosofia, a Martin Heidegger (1889-1976) y Karl Theodor
Jaspers (1883-1969), y en la psicologia, a Alfred Adler (1870-1937), Ludwig Klages (1872-
1956) y Carl Gustav Jung (1875-1961). Desafortunadamente, su pensamiento fue instru-
mentalizado de manera burda por el nacionalsocialismo (por ejemplo, su concepto de
“Moral de esclavo” y su “Voluntad para el poder”, el “ultra-hombre”, etc.).

En el pensamiento de Nietzsche influyen dos elementos esenciales: su formacién filo-
I6gica y su helenismo. En la obra ya mencionada antes -“El nacimiento de la tragedia a
partir del espiritu de la musica”-, escrita entre 1869y 1871 y publicada en 1872, Nietzsche
se caracteriza por representar una concepcién “anticlasica”, tragico-pesimista del hele-
nismo. Aqui ya encontramos el pensamiento de Nietzsche en su forma definitiva; en esta
obra emprende la tarea de encontrar el origen de la tragedia en el ditirambo grave o
trenoy en las ceremonias de la inmortalidad.

En sus cuatro Unzeitgemdssene Betrachtungen (algo asi como “Observaciones o conside-
raciones intempestivas”), escritas de 1873 a 1876, critica severamente la concepcién de
educacioén en la sociedad burguesa y el historicismo de su tiempo. De Schopenhauer
toma él la idea de la voluntad como el principio suprasensible del mundo, declardandose
a favor de la preeminencia del “vivir” frente a la conciencia. Nietzsche se convirtié en un
severo critico de la moral tradicional (recordemos que vive fundamentalmente en un
ambiente luterano muy estricto), exigiendo el desenmascaramiento de las ilusiones y
convirtiéndose en uno de los portavoces del naciente nihilismo europeo con su divisa
“iDios ha muerto!” (“Gott ist tot!").

A partir de 1882 proclama, como su convencimiento personal fundamental, la necesidad
de terminar con la “moral de esclavo” (Sklavenmoral) que le achaca al cristianismo, decla-
randose partidario de una moral del que domina, una “moral de sefor” (Herrenmoral) y
afirmando la fe en el mundo terrenal en lugar de la fe en el mas alla.

Conclusiones

En Nietzsche se reflejan todas las confusiones, el vacio religioso, el relativismo, los con-
flictos estéticos propios del siglo XIX tardio que pueden verse también, por ejemplo,
en la musica: los partidarios de las nuevas formas de acuerdo con Wagner, versus los
mas tradicionalistas que siguen a Johannes Brahms (1833-1897), un cierto agnosticismo
(“nada podemos conocer con certeza”), un celo exacerbado por criticar al cristianismo
(particularmente al catolicismo) y un acusado materialismo. Nietzsche tuvo la oportuni-
dad de conocer a muchos de los protagonistas de esa época, como Lou Andreas-Salomé
o Wagner; algunas de estas personalidades acabaron sus vidas de manera tragica, como
por ejemplo el mismo Nietzsche y Paul Rée.

A pesar del lenguaje confuso de Nietzsche, a pesar de sus errores y de sus sufrimientos,
a pesar de su exagerado gusto por lo sobrehumano y por la euforia, tuvo razén Lou
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Andreas-Salomé cuando comento, al observar Nietzsche en cierta ocasién, en un arran-
que de cordura, que el siglo XIX tocaba a su fin: “Tu siglo, mi querido Friedrich, recién
comienza”.
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EI libro Experiencias y perspectivas en Etica Profesional y Responsabilidad Social Universi-
taria en Iberoamérica, bajo la coordinacion de Douglas A. Izarra Vielma, es el resultado del
trabajo conjunto de miembros de la Red Académica Iberoamericana en Etica Profesional
y Responsabilidad Social Universitaria que llevan a cabo investigaciones en el campo de
la educacién.

Veinte académicos profundizan con dominio tedrico y trabajo empirico, en los dos cam-
pos del conocimiento, conformando los textos en donde se invita a la reflexiéon y a la
participacion en la construccion de un mundo que es responsabilidad de todos. Quienes
tengan la oportunidad de revisar esta obra podran conocer, ademas de los elementos
significativos del quehacer educativo, parte de los contextos que presentan los colabora-
dores de Venezuela, México, Espana, Colombia y Chile. El libro electrénico esta estructu-
rado en tres apartados, con un total de 12 capitulos y 268 paginas, que también podran
ser de interés para los lectores que quieran adentrarse en los procesos metodolégicos de
la investigacion. La diversidad y amplitud de los capitulos son una invitacién a la lectura
detallada que esperamos motivar con esta presentacion.

En la primera parte Prdcticas de formacion en ética profesional, Douglas A. I1zarra Vielma en
el capitulo “Experiencias para la formacién en valores de docentes estudiantes de pos-
grado” destaca las propuestas teodricas respecto a las diversas estrategias que pueden
ser utilizadas para la formacién en valores del docente que tiene a su cargo la formacion
ética del alumnado en su contexto escolar. Presenta el trabajo empirico a través del cual
rescata las experiencias de docentes estudiantes de posgrado, quienes senalan amplia-
mente que en su formacion en valores es importante la relacién que se da con los otros,
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denominada en el analisis como Relacion — Encuentro. El vinculo puede ser otro docente,
los estudiantes o la familia, por lo que el espacio escolar es significativo. En las experien-
cias formales, indica el autor, no se mencionan cursos de ética profesional, por lo que
precisa que es necesario reflexionar y repensar esta formacion en valores del docente.

Roberto Sanz Ponce y Elena Lopez Lujan, autores de “El componente ético de la eva-
luacién educativa. Rasgos del docente”, abordan el tema de la evaluacién del estudian-
te centrado en el desemperio ético del docente, desde una perspectiva amplia, pues
precisan que en el proceso ensefianza-aprendizaje se conjuntan aspectos técnicos, con-
ceptuales o procedimentales y fundamentalmente de caracter ético y emocional. Los
autores proponen que exista una participacion activa por parte del alumno y dialégica
con los docentes, en donde la evaluacién sirva para detectar necesidades y solucionar
problemas, de tal manera que fortalezca el aprendizaje y el crecimiento personal, ha-
ciendo la distincion entre evaluacién y calificacion y una reflexién en torno a la prepara-
cién que tiene el maestro para actuar de forma ética, en donde el principio de justicia es
trascendental.

Ana Maria Acosta Pech, Cecilia Salomé Navia Antezana y Jorge Bracamontes Grajales, son
los autores de “Representaciones sobre responsabilidad docente en estudiantes de pos-
grado en educacion en México”, capitulo en el cual dan a conocer aspectos fundamen-
tales de la responsabilidad docente, obtenidos a través de dos procesos analiticos: de las
representaciones que los estudiantes tienen sobre los rasgos de un docente responsable
y de redes semanticas. Precisan los rasgos en una clasificacion por competencias y pro-
fundizan en su vinculacién semdntica, encontrando una amplia presencia del valor de la
responsabilidad que, segun los docentes (que en su mayoria son profesores en activo),
esta frente aspectos técnicos, de control y éticos. En el capitulo se precisa el contexto de
la formacién docente en el marco de las propuestas de la reforma educativa, un momen-
to importante, sefalan los autores, para pensar en su ejercicio profesional.

Araceli Noemi Barragan Solis, en el capitulo “Etica profesional desde la perspectiva de
los estudiantes de la licenciatura en comunicaciéon de la Universidad Iberoamericana
Puebla”, presenta los avances de la primera etapa de la investigacion en torno a la pers-
pectiva ética profesional que tienen los estudiantes de la carrera e institucién referidas.
Muestra el apartado tedérico del campo en estudio, la presencia de la ética profesional de
la comunicacion en el plan de estudios de la universidad, el proceso metodolégico y los
principales resultados analiticos respecto a los valores y rasgos profesionales, asi como
las acciones no éticas desde la opinién de los alumnos que contestaron el cuestionario
cualitativo que se diseid para la investigacion.

En la segunda parte, Aspectos empiricos y tedricos de la ética profesional y la responsabili-
dad social universitaria, se cuenta con la colaboracién de Ana Hirsch Adler, con el capitulo
“Percepcién de académicos de universidades de México y Espana sobre los valores de
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la ética de la investigacién”. La autora da a conocer las diferentes fases del Proyecto de
Investigacién sobre Etica profesional en la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), detalla el disefio de los instrumentos y el trabajo empirico con los diferentes
sujetos en estudio. Desde la revision tedrica, precisa los valores de la ética de la investi-
gacién y destaca la importancia que tiene promover la conducta ética en la formacién de
los estudiantes. Se presentan los resultados, de manera detallada, respecto a los valores
basicos que debe transmitir la universidad a su alumnado y a su profesorado, los princi-
pales valores de la ética de la investigacién desde la opinién de los coordinadores de los
40 Posgrados de la UNAM y de 14 profesores de la ciudad de Valencia, quienes coinciden
en sefalar como prioritarias la busqueda de la verdad y del conocimiento y ética de la
investigacion.

El capitulo de Juan Martin Lopez Calva, Martha Leticia Gaeta Gonzalez, Maria del Carmen
de la Luz Lanzagorta y Paulina Iturbide Fernandez se titula “Etica profesional y respon-
sabilidad social en la Investigacion: el caso de investigadores nacionales de una universi-
dad privada en México”. En él se precisan aspectos tedricos de la ética y la responsabili-
dad social a partir de una revision minuciosa de la literatura, en la que destaca la relacién
estrecha entre conocimiento y ética e investigacién y ética, la posible articulacién entre
ética profesional y responsabilidad social universitaria (RSU), la formacién ética y la tras-
cendencia del desempeno ético profesional, asi como los desafios éticos que enfrentan
los investigadores mexicanos en torno a su produccion. Los autores fundamentan el al-
cance del desempefnio ético en la investigacién generadora de conocimientos en articu-
lacién con la responsabilidad social. En los resultados del trabajo empirico, a través de
entrevistas semi-estructuradas, se dan a conocer, ampliamente, las perspectivas de 15
académicos pertenecientes al Sistema Nacional de Investigadores (SNI) en México que
laboran en una Institucién de Educacién Superior privada en el estado de Puebla, sobre
la relacion entre ética profesional y RSU en su labor de investigacion.

José Francisco Alanis Jiménez, autor de “Excelencia y profesores universitarios”, a partir
de la revision sistematica del estado de conocimiento sobre excelencia del profesorado,
precisa que centra su aporte en tres aspectos: su significado, la percepcién desde donde
se origina y sus dimensiones de atribucién. Refiere la gran ausencia de textos en donde
se aborde la excelencia en los docentes y en especial los que son universitarios, a pesar
de estar estrechamente vinculada al mejoramiento de la calidad de la educacién supe-
rior. Al referirse a la busqueda de la excelencia destaca el concepto de calidad superior y
los estudios de profesores sobresalientes o excepcionales, asi como la participaciéon de
los propios docentes, los estudiantes y las instituciones, con sus exigencias en torno a
la labor del maestro. La excelencia, precisa el autor, se convierte en una cuestién ética y
tienen que ver con la autoformacion.

Michel Nieto Bermudez escribe el capitulo titulado “La Responsabilidad Social de la Or-
ganizacién. Una herramienta para el desarrollo sostenible”, en el cual aborda el tema
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desde una propuesta epistémica y tedrica. El autor se refiere a la organizacion “como
herramienta vital de la cotidianidad contemporanea y de la cual es necesario establecer
sus caracteristicas estructurales, que también requieren ser cualificadas y cuantificadas
en su totalidad multidimensional, en otras palabras, se deben medir al menos en cuatro
dimensiones: social, econémica, tecnoldgica y ambiental” (p. 143). Asimismo, define de
manera amplia algunas palabras clave que conforman a la Responsabilidad Social de la
Organizacién desde una sistematizacion cronoldgica de referentes conceptuales.

Luz Marina Ibarra Uribe, Ana Esther Escalante Ferrer y César Dario Fonseca Bautista, au-
tores del capitulo “La responsabilidad social universitaria en una universidad publica
mexicana: la UAEM” presentan, a partir de una amplia revisién documental, la evolucién
del concepto responsabilidad social corporativa o empresarial, que fue traspasando este
ambito y lleg6 al campo educativo como responsabilidad social universitaria (RSU). En el
trabajo se especifica la produccién de literatura, en donde han participado universidades
importantes, dando cuenta de la vinculacion entre ética empresarial y RSU. Asimismo,
los autores afirman que es un concepto en construccién que depende de condiciones
contextuales y describen con precisién el desarrollo que ha tenido en el contexto mexi-
cano relacionado con la funcién social de la universidad publica. Al cierre refieren cémo
es interpretada esta RSU en el caso de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos,
en donde destacan la formacién de sujetos impregnados de valores en una universidad
publica de calidad.

Isabel Calderdn, en su trabajo “Responsabilidad Social Universitaria; una accién impos-
tergable”, desarrolla el tema a partir de la revision documental de investigaciones de
Chile, Perd, Colombia y Venezuela, en las cuales se precisa el concepto de Responsabi-
lidad Social Universitaria. Se inicia con la definicién de responsabilidad para dar paso a
una amplia descripcién de la responsabilidad social, considerada desde una dimensién
ética, como “la esencia de una sociedad justa y armdnica en la cual la toma de decisiones
debe ser guiada por principios, valores personales y profesionales que favorezcan el bien
comun” (Calderén, 2016, p. 194). Se describen ampliamente las investigaciones en torno
a la Responsabilidad Social Universitaria, sus alcances y desafios, los cuales dependen
del contexto en donde esté insertada la institucion universitaria. Al cierre se presentan
algunos cuestionamientos en torno a la formacién de los estudiantes en responsabilidad
social.

En la tercera parte Responsabilidad social universitaria, ética e inclusion educativa se pre-
senta el trabajo de Judith Pérez Castro, titulado “La construccién de instituciones edu-
cativas incluyentes y la responsabilidad social universitaria”. En él da a conocer los ante-
cedentes de la Responsabilidad Social Universitaria y sus impactos en las instituciones
educativas para lograr sociedades mas inclusivas, considerando los ejes: organizaciona-
les, educativos, cognitivos y sociales, en donde “la RSU no puede entenderse separada
de la formacién ético profesional, los valores y el desarrollo moral (Perez-Castro, 2016,
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p. 2014). La autora senala la situaciéon de la rendicion de cuentas como una forma de
contribuir en el desarrollo de las buenas practicas. Asimismo, refiere la participacién de
diferentes universidades con orientacién hacia el trabajo con la comunidad, aportando
al crecimiento social. Concluye con la situacién de las personas con discapacidad en la
educacién superior y precisa que las instituciones educativas, desde una perspectiva de
la RSU, deben promover la construcciéon de contextos socialmente incluyentes, a través
de diferentes acciones.

Aldo Ariel Ocampo Gonzélez, autor de “Los desafios éticos y politicos de la educacién
inclusiva en Latinoamérica a inicios del Siglo XXI", precisa que es necesario revisar los
fundamentos éticos y politicos requeridos para una educacién mas inclusiva a partir de
una perspectiva transdisciplinaria. En este sentido propone la revisidon de argumentos
politicos, éticos, histéricos, educativos, sociolégicos y ciudadanos para tener una con-
cepcion diferente de la inclusién, en donde sean vistos todos los ciudadanos, mas alla
de los considerados como grupos en situacion de vulnerabilidad social. El autor sefala
que “la educacién inclusiva es ante todo la posibilidad de sentar las transformaciones
necesarias y requeridas bajo la instauracion de un nuevo orden politico, ético e histérico”
(p. 241). Refiere diversas conceptualizaciones desde los aportes éticos y presenta una
sintesis de la conceptualizacion de la educacion inclusiva.

El libro se presentd en el 2do Congreso internacional sobre ética profesional y responsa-
bilidad social universitaria que se llevé a cabo en el Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacién, en la Universidad Nacional Autdnoma de México, del 11 al 13
de mayo de 2016 y esté disponible de manera electrénica.
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“Ser maestra o maestro es ser invitado, en ciertos momentos
privilegiados, a entrar en el alma de un chico o un chica y ayudarle
a encontrarse, a afirmar paulatinamente su cardcter, a discernir
sus emociones, quizds a superar sus temores y angustias. Y para
muchos alumnos el maestro o la maestra son los unicos apoyos
con que cuentan.”(Latapi, 2003, p.10)

H ilda Patifio es Doctora en Educacion por la Universidad Iberoamericana, Maestra en
Ciencias de la Educacién por Syracuse University (Nueva York) donde fue becaria del CO-
NACYT. Cuenta con la Licenciatura y Maestria en Filosofia por la Universidad Iberoame-
ricana. Es profesora de tiempo completo de la Universidad Iberoamericana desde 1989,
donde ademas de la docencia ha desempenado algunos cargos directivos. Actualmen-
te es coordinadora del Programa de Reflexidn Universitaria en la Direccidon de Servicios
para la Formacién Integral (DSFI) de la Ibero.

Como consultora educativa ha prestado servicios a la Secretaria de Educacién Publica
en los Centros de Formacion para el Trabajo (CECATIs), en la Subdireccién de Educacion

Nota: La presente resefa estd estructurada conforme a la propuesta textual de Cubo de Severino
(2007) en Los textos de la ciencia.
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Basica, en la Subdireccion de Educacion Media Superior y en la Direcciéon General de
Educacion Indigena; a la Secretaria Académica del Instituto Nacional de Salud Publica y
desde 2010 a la fecha, a la Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador (PUCE) en Ecuador.
Es miembro de ATINER (Athens Institute for Education and Research) y forma parte de su
Comité Editorial; es miembro de ALFE (Asociacidn Latinoamericana de Filosofia Educati-
va) con sede en Campinas, Brasil, y de su Comité Cientifico, y de REDUVAL (Red Universi-
taria de Formacion en Valores), entre otras asociaciones.

Entre sus publicaciones se encuentran, como autora: Persona y humanismo. Algunas re-
flexiones para la educacién del siglo XX|, Formacion civica y ética. Guia de estudio autodi-
dacta. En coautoria ha trabajado las publicaciones: Aprendizajes valiosos para la forma-
cién humanista en la universidad. La voz de los estudiantes y como coeditora: Ser persona.
Diversas perspectivas, asi como Ver mds alld de lo inmediato. La apuesta por la formacion
humanista. Y claro, el libro del cual hablaremos: ;Qué hacen los docentes de excelencia?
Claves para la Formacién Humanista en la Universidad.

Las fuentes utilizadas por la Dra. Patifio para este trabajo provienen de la observacion
inductiva y de la observaciéon docente. En el primer caso, se entiende inductivo en el
sentido de identificar los elementos que caracterizan a los profesores universitarios de
excelencia y sus practicas docentes para la formacidon humanista. Para ello, el procedi-
miento partié de la concepcion del mismo docente sobre su tarea como tal. Es decir, se
eligieron a profesores que ejercen su docencia en el area de Reflexidn Universitaria de
la Universidad Iberoamericana, en asignaturas curriculares pero no de la profesion del
estudiante; y fueron entrevistados para conocer su pensamiento sobre el significado que
le dan a la educacién. En lo que concierne a la observacién docente, se entro a las aulas
y, con previa autorizacion se grabaron las sesiones en tres momentos clave: al inicio, a la
mitad y cerca del final del semestre.

Si bien la investigacién de la Dra. Patifo para este libro se centrd en el estudio de ocho
docentes por medio de entrevistas en profundidad y observacién etnografica, el método
de trabajo parti6 de la eleccién de los diez profesores mas sobresalientes de entre los
noventa que trabajan en el area de Reflexion Universitaria. La eleccion se determiné a
partir de los comentarios que los estudiantes externan libremente en el cuestionario de
apreciacion docente. Fueron recopilados 1342 diferentes testimonios en un lapso pro-
medio de cinco afios y medio; posteriormente fueron clasificados en positivos, negativos
y neutros. Finalmente el estudio se centré tnicamente en ocho profesores dado que dos
de los seleccionados no accedieron a la grabacién de sus sesiones.

En cuanto al desarrollo de la observacién en clase, ésta se llevd a cabo con una guia que
permitiera recabar la informacion sobre la distribucion de los estudiantes en el aula, las
dindmicas llevadas a cabo en clase, las estrategias y recursos didacticos utilizados, la ma-
nera en que se utilizan lecturas y se fomenta la reflexién, el tipo de preguntas que realiza
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el docente, el modo en que se dirige el profesor a los alumnos, el cdmo se fomenta el
didlogo y la participacion. Estas variables a observar se categorizaron en el instrumento
tal y como sigue: estilos docentes, estrategias para la motivacion, estrategias para el es-
tablecimiento de vinculos personales y estrategias para promover la reflexién.

El proposito del trabajo de la Dra. Hilda Patifio radica en dilucidar como hacen los do-
centes efectivos para influenciar con una huella de humanismo a sus estudiantes, cdmo
entienden y practican la educacién en valores, qué significa para ellos la promocién de
la formaciéon humanista, como es que se motivan, porqué tienen éxito y qué podemos
aprender de ellos.

La organizacion de la obra que nos presenta se constituye por cinco capitulos, los cuales
son acompanados previamente por el prélogo a cargo del Dr. Martin Lépez Calva y la
introduccion por parte de la misma autora, la Dra. Hilda Patifo. Los contenidos de dichos
capitulos versan desde la conceptualizacion de la formacién humanista como desafio,
pasando por el procedimiento metodolégico del estudio y el andlisis de las categorias es-
tudiadas, hasta la sintesis de los hallazgos principales junto a las consideraciones finales.

Hasta aqui, sélo les he compartido el comento del texto; no he hecho gran trabajo pues-
to que la misma Dra. Hilda me ha facilitado el encontrar la informacién en su libro, tan
bien estructurado. En esta segunda parte de mi intervencién, doy paso a la evaluacién.

Debiera iniciar cronolégicamente acorde a la lectura realizada, pero quiza eso disminui-
ria su atencidn; asi que he decidido partir de la mayor revelacidn que arrojara el trabajo
de investigacion de la Dra. Patifo, -y cabe mencionar que fue reveladora no por ignorar
gue pudiera ser, sino por la concordancia y repeticion de la misma-, un docente de exce-
lencia vive su vocacidn con pasion; gozan y disfrutan de la docencia a pesar de que pue-
da tener sus momentos agridulces (muchos de ustedes podran cotejarlo en el baul de los
recuerdos) pero los sobrepasa la necesidad de transmitir. jEureka! Se podria exclamar; ahi
estd la clave, en transmitir, porque este verboide implica traslado, es un camino de ida y
vuelta; es rejuvenecimiento continuo para el docente.

El docente de excelencia cree en su estudiante; ésta es una manifestacién de apertura
por el otro. El estudiante es fuente de aprendizaje, pero también de ensefanza; “apren-
der de los alumnos”, una frase sin contradicciones en quienes fueron objetos del estudio
de este libro, pero me atrevo a decir, entre los que fungimos el rol de maestro. Me viene
a lamemoria la frase de Tomas Melendo cuando nos habla de la persona (-y el alumno es
persona-): “todo deberia de confluir a un solo fin para dar unidad; eso lo logra el amor”.
La vocacién docente -nos comparte en sus resultados la Dra. Patifio- se vincula con la
experiencia del amor por las caracteristicas que de éste se desprenden: respeto, cono-
cimiento y responsabilidad por el otro. Diria yo, es compromiso por el otro. Y de nueva
cuenta, retomo a Melendo: “sélo cuando me comprometo, me pongo en juego por el
bien del otro, hay reciprocidad; lo que él es para mi, soy yo para él".
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Siguiente revelacién, el docente de excelencia trasciende en su mision porque ayuda al
otro a encontrar el sentido de su vida, a contribuir a que el otro viva con mayor plenitud,
ayudar al otro a pensar criticamente, a deliberar, a pulir la inteligencia humana, a formar
personalidades; a sembrar. En palabras del Dr. Martin Lopez Calva se hablaria de una
educacién personalizante porque se “busca ayudar a cada estudiante en la construc-
cién de su propio mundo y en el ensanchamiento de su propio horizonte” (2001, p.149).
Particularmente, agregaria que no es sélo que un profesor tenga a otras personas com-
partiendo un espacio en su curso, sino que se trata de cdmo me convierto y cdmo me
transformo hacia el estudiante; es la entrega de toda mi persona. Y si no hay entrega, no
hay nada.

Otro factor revelador y de relevancia que destacaron los analisis de la practica docente
en este trabajo de la Dra. Patifio es que un docente de excelencia logra la efectividad y
hace operante la formacidn humanista en la universidad. Y antes de compartir ese sobra-
do decdlogo (son 11 los factores), hago un paréntesis para descifrar a qué llamariamos
una buena o efectiva practica docente. En principio, las “buenas practicas” son equipara-
bles al término anglosajén best practices y al francés bonne pratique, con los que se hace
referencia a “algo que funciona y que ha obtenido los resultados esperados”.

Senalan Sanchez, Agustin, Velasco, Gay, Orera, Salvador, et al. (2008) que “Las buenas
practicas docentes son las intervenciones educativas que facilitan el desarrollo de activi-
dades de aprendizaje en las que se logren con eficiencia los objetivos formativos previs-
tos y también otros aprendizajes de alto valor educativo”. Y justo es eso otro lo que mas
interesa y encontramos en comun entre el trabajo de la Dra. Patifio y la filosofia UPAEP.

Regreso entonces a los 11 factores que de ser presentados manera de consideraciones
finales, rescato y categorizo como medulares de esta resefa: jqué hacen los docentes de
excelencia?

1. Miran al estudiante como un agente, constructor de sus esquemas y conceptos,
y los confrontan con experiencias o conocimientos adquiridos anteriormente.

2. Enlas clases provocan el intercambio de ideas y puntos de vista. Indispensable
el ser un escucha respetuoso y tener la capacidad de abrirse a lo que el otro
tiene que comunicar (de manera personal lo encuadro en las dimensiones dia-
l6gica, contextual y pragmatica del pensamiento critico).

3. Diversifican sus estrategias tanto de aprendizaje como de evaluacién puesto
que reconocen la heterogeneidad de los estudiantes.

4. Recurren constantemente al uso de las preguntas para promover la inquietud
y la reflexion.

5. Realizan una cuidadosa seleccion de los textos con el objetivo de que los es-
tudiantes lleguen por si mismos a la reflexién a partir de las lecturas y con la
orientacién de las preguntas que ellos detonan.
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6. Logran el replanteamiento de asuntos para promover la reflexion critica y con-
vertirlos en aprendices profundos.

7. Consiguen establecer una conexién emocional con sus alumnos al generar un
clima de confianza en el aula y los hacen sentir personas.

8. Plantean desafios intelectuales con una perspectiva de largo plazo (aprendi-
zaje significativo para la vida) y no son condescendientes con los estudiantes
puesto que esto es un mensaje negativo que repercute a manera de desinte-
rés o desanimo.

9. Su practica no se centra en inculcar un adoctrinamiento, sino en provocar el
cuestionamiento para ayudarlos a ampliar sus horizontes, tener mayor con-
ciencia, ponderar motivos y consecuencias de sus decisiones.

10. Se interesan por relacionar los contenidos de su materia con la vida de los es-
tudiantes para generar una repercusion positiva en la manera de vivir. Aqui la
pregunta clave es ;de qué manera aquello que se ve en clase les ayudard a ser
mejores personas?

11. Desarrolla un autocuestionamiento constante sobre su practica; ello desem-
boca en buscar una actualizacién, a leer nuevos libros, a probar nuevos enfo-
ques tematicos, a informarse; es decir, se renuevan con frecuencia.

Sin duda alguna esto suena maravilloso, pero me pregunto entonces, jcémo podemos
ensenar a los maestros a lograrlo? En palabras de Pablo Latapi Sarre,

El maestro [...] serd gestor de aprendizajes significativos, traductor de
deseos y aspiraciones de los jovenes, animador y estimulador, y testigo
activo de los valores humanos necesarios y de las utopias de un mundo en
transformacién. La sociedad del conocimiento, las tecnologias de la infor-
macién, los multimedia y las telecomunicaciones otorgardn a su profesién
nuevos significados y roles. [...] La condicién esencial para que el maestro
aprenda es que tenga disposicién a aprender. Aprender implica hacernos
vulnerables, suprimir seguridades, asumir riesgos (2003, p. 18).

Considero pues que la formacion humana integral debe atender a la vez a las destrezas
intelectuales formales —permitase este nombramiento- y al desarrollo de valores huma-
nos, sentimientos positivos, manejo adecuado de las emociones y de las relaciones in-
terpersonales.

La mejora de la practica docente comienza, por tanto, por volver la vista a la autonomia
puesta al servicio de la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje en el aula, de
preguntarse en definitiva sobre lo realmente importante de lo que ocurre en la vida des-
de la arista del profesor: j;qué hago todos los dias y cémo puedo mejorar?

Otro descubrimiento del trabajo de la Dra. Patifio es el de los siete estilos de ser docente:
el artistico-intuitivo, el involucrado, el terapéutico, el socratico-mayéutico, el académico,
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el reflexivo-investigador y el institucional-disciplinado. ;Pudieron ubicar el suyo? Revi-
sando el libro lo descubriran personalmente.

Y volviendo al reto de la propuesta por la educacién humanista, el profesor tiene cinco
misiones al respecto: 1) luchar contra los valores dominantes que privilegian los saberes
especializados en el ambito de la formacién profesional y el individualismo egoista y
competitivo en el entorno laboral y social, 2) vencer las resistencias y los prejuicios con
los que los estudiantes arriban a clases, 3) propiciar que los alumnos incursionen en otros
campos de conocimiento ajenos a su disciplina desde una perspectiva critica y reflexiva,
4) lograr un aprendizaje valioso para la vida personal en los términos planteados por la
formacidon humanista; 5) promover procesos de sensibilizacion y compromiso hacia las
problematicas sociales de nuestro pais y del mundo.

Tres consideraciones finales:

a. Recordar que el docente debe ser consciente de que siempre educa en valores
con su ejemplo

b. La cita de un comentario de los estudiantes: “jexcelente profesor, de los mejores
que he tenido! El maestro hace una espléndida labor ya que es claro que es una
persona apasionada en la materia!”

c. En palabras de los propios informantes (objetos de estudio/profesores del tra-
bajo de la Dra. Patifio) y que considero es el cierre idéneo para el comento y la
evaluacion del contenido en este material: “ser docente es: el mejor trabajo del
mundo”.
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JFCM: Con respecto a su obra
“Neuroética y neuropolitica”, jse
trata de una obra que intenta
conciliar las pretensiones entre
una posicion que reduce la ética
a un determinismo neuronal

y una posicion extrema que
rechaza la participacion de
nuestros condicionamientos
neurolégicos y evolutivos en la
toma de decisiones libres?, jqué
debemos concluir de su lectura?

Afo 3, nimero 4, abril 2016- septiembre 2016.
ISSN: 2448-5764

ACO: El libro tenia por objetivo abordar temas de
neurociencias desde una perspectiva filoséfica. En de-
masiadas ocasiones se produce una especie de abismo
entre la filosoffa y las ciencias, las ciencias naturales,
también las ciencias sociales, y a mi eso me parece un
error porque creo que las soluciones a los problemas
de hoy en dia deben ser interdisciplinares: que los dis-
tintos saberes tienen que trabajar codo a codo, y es en
ese sentido en el que creo que hay que abordar desde
la filosofia trabajando con las neurociencias y también
con la antropologia evolutiva y con la matematica evo-
lutiva y con la psicologia evolutiva. Todos esos saberes
tienen que trabajar conjuntamente para tratar de dar
respuesta a unos temas que son: los temas de la libet-
tad, del yo, de la ética universal, y tienen que traba-
jar efectivamente conjuntamente porque uno solo no
puede hacetlo.

En ese sentido, hay una parte del libro que se dedica
al clasico tema de la libertad y el determinismo y alli
se enfrentan dos posiciones: una que entiende que es-
tamos determinados a actuar por nuestras neuronas,
con lo cual, si somos consecuentes nadie se haria car-
go de sus actos. Esa es una perspectiva que defienden
algunos neurocientificos y también algunos filésofos,
se juntan los dos para defender ese reduccionismo.
Creo que es una postura absolutamente desafortuna-
da, porque no esta probado en absoluto que nuestra
conducta esté determinada, precisamente porque des-
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JFCM: A propésito de lo que
usted acaba de concluir, insiste
usted en su libro que no es lo
mismo base que fundamento,
icierto? Al referirse a la partici-
pacion de nuestros determinis-
mos conductuales en la toma
de decisiones, ;podriamos decir
que actualmente, y no sélo en
el campo de la ética, los conflic-
tos politicos y sociales, radican
en no saber diferenciar bases

y fundamentos?, es decir, juna
aclaracién mas profunda de esos
dos términos permitiria cons-
truir una armonia social a partir
de fundamentos universales
aunque sean diversas las bases?

de el punto de vista cientifico hay que tomar como
base las comprobaciones empiricas y no se puede
comprobar empiricamente que la libertad no exista.
Esto ya lo decia Kant.

Por otra parte, hay posiciones en un lugar totalmente
contrario que entienden que la libertad existe y que
no debe tener para nada en cuenta cuales son sus ba-
ses bioldgicas, cudles son sus bases neuronales. Tam-
poco estoy de acuerdo porque cteo que siempre hay
que tener en cuenta las bases neuronales y las bases
biolégicas, igual que hay que tener en cuenta las bases
sociales. Hemos de saber que cuando estamos actuan-
do la libertad es condicionada, la libertad humana no
es absoluta sino condicionada, lo cual quiere decir que
hay unas bases, por supuesto que si, pero en dltimo
momento el ser humano tiene la opcién de decir sf o
no. Esa es la pretension del libro de alguna manera.

ACO: Yo entiendo que la distincién entre base y fun-
damento, que no suelen hacerse, y que no se hacen los
cientificos, es fundamental, es esencial para cualquier
reflexién en el campo de la acciéon humana, es lo que
llamamos el campo practico, ¢no? El de la accién hu-
mana. Hay que decir las dos cosas clarisimamente.

Las bases son aquellos elementos sin los cuales no
es posible actuar con libertad, tomar decisiones; por
ejemplo, es tener un cerebro, tener una cierta salud.
Eso constituye las bases, claramente. Y son condicién
necesaria. Lo que pasa es que no son condicién sufi-
ciente, sino que ante el mundo moral —del que yo mas
me ocupo- y en el mundo politico ocurriria también:
es necesario preguntarse por cual es el fundamento

del deber.

Existe en filosofia aquella afirmacion, la famosa fala-
cia naturalista: de un “es” no se puede sacar un “debe”,
y efectivamente, el fundamento es el que pregunta por
el “por qué debemos” y la respuesta no se encuentra
en el “es” —ésa es la base- sino que la respuesta tiene
que ser desentrafiada por la filosofia recurriendo a la
razén. En ese sentido, creo que vale tanto para la mo-
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ral, como para la politica, el darse cuenta de que el
deber moral y el deber politico no son algo que viene
aclarado por las bases biolégicas, ni por las bases so-
ciales, sino que tiene que el por qué debemos ir en un
sentido u otro, tiene que venir aclarado por la razoén,
una razén humana que siempre estd impregnada de
sentimientos, obviamente.

JFCM: Una sociedad pragmatista ACO: El desprecio de los fundamentos en el ambito
como la actual jesta rechazando de las neurociencias, que yo he seguido bastante de
la busqueda de fundamentos?, cerca, y de la neurdtica esta bastante generalizado. La
¢hay un desprecio? moral no se trenza de imperativos hipotéticos, sino de

imperativos categoricos. En cuanto a lo hipotético, lo
mas que podemos dar es consejos de prudencia enca-
minados a conseguir una mayor felicidad, entendien-
do por felicidad la satisfaccion del placer y la huida del
dolor. En ese sentido, se dice que bioldgicamente to-
dos nuestros movimientos van encaminados a buscar
el placer y huir del dolor. Entonces, hay que dar impe-
rativos hipotéticos que tienen la forma de, si quieres
conseguir el mayor placer posible, actia de esta mane-
ra, y si quieres evitar el mayor dolor posible, actua de
esta otra manera. Ni siquiera es utilitarismo, porque el
utilitarismo no habla del dolor y el placer individual,
sino del mayor placer, del mayor logro.

Pero lo que dicen las defensas de estas posiciones no
es lo que decfa Hume: por el contrario, es sencilla-
mente el egoismo individual, el estar lo mejor posi-
ble personalmente, individualmente y el no tener en
cuenta el bien de los demas. Para nada es el mayor
bien del mayor nimero. Y yo no soy utilitarista, pero
entiendo que ni siquiera se puede llamar a esa posi-
cion utilitarista.

Considero que el deber moral es un deber incondicio-
nado. En eso soy completamente kantiana desde hace
tiempo, pero porque creo que todos los seres huma-
nos tenemos conciencia de unos mandatos que pen-
samos que deberfan extenderse incondicionadamente.
Es verdad que los contenidos cambian, pero es lo que
decfa Kant: lo que es incondicional es la forma, lo uni-
versalizable es la forma, y cuando alguien dice “no de-
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beria tratarse a las mujeres como si fueran inferiores a
los varones”, pues esta universalizando la afirmacion,
no piensa que vale solo para él. Cuando alguien dice:
“no se deberia matar” o “no se deberia de torturar” y
tiene conciencia de que no se deberfa matar y no se de-
berfa torturar, no se esta refiriendo solamente a lo que
él cree que él no deberia hacer, sino que no lo deberfa
hacer nadie, lo cual quiere decir que tenemos concien-
cia de mandatos que extenderfamos universalmente
y que si otros los infringen nos parecerfan muy mal.
Eso quiere decir que hay mandatos incondicionados,
que no prometen la felicidad a cambio.

A lo mejor somos miés felices en una sociedad en la
que no se mata, por supuesto que si, pero, no es que
prometan la felicidad a cambio. Si alguien dice “¢y si
yo no mato, voy a ser mas feliz con esor” la pregunta
no procede: la cuestion, es que no se debe matar pot-
que la persona es un ser que vale por si mismo y tiene
un valor absoluto y usted no le puede quitar la vida,
si ademas de eso somos mids felices, pues contentisi-
mos... pero, me parece que la clave es esa, y en ese
sentido es en el que creo que actualmente no hay un
pragmatismo, porque la filosoffa pragmatista, la John
Dewey y la de toda esta gente, es una filosoffa muy
seria, no es nada mas el bien particular.

JFCM:;Son, tal vez, inmediatis- ACO: §i, son inmediatistas: es lo que hay en la vida

tas? cotidiana, que ni siquiera es pragmatismo, ni es utili-
tarismo, mucho menos sustantismo, claro. Creo que
eso es un error, porque si que hay conciencia de man-
datos que utilizariamos y hay que buscar respuestas,
y si las bases biol6gicas no son suficientes, no ocurre
nada sino sencillamente que el ser humano es biologia
y cultura, y culturalmente hay tradiciones religiosas y
tradiciones filoséficas que han defendido la inviola-
bilidad del ser humano y la dignidad del ser humano,
eso no viene de la biologia, no hay un correlato neuro-
nal, pero si que hay tradiciones que se han incorpora-
do a nuestra practica.
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JFCM: ;Considera que el auge de
las explicaciones cientificistas y
que estan proliferando mucho
en las redes sociales particular-
mente —incluida la neurociencia
como fundamento de la mo-
ral- puede ser un reflejo de la
urgencia del ser humano por
satisfacer necesidades espiritua-
les, pero omitiendo cualquier
respuesta que conlleve a algun
atisbo de religiosidad?

JFCM: En el campo de la ciuda-
dania audiovisual, las nuevas
tecnologias de la comunicacién
—dicen algunos autores que
hablan de la ontologia de la
distancia- constituyen ahora, no
sélo una herramienta, sino que
conforman un ambiente, dicen,
una nueva ecologia, e incluso
una nueva perspectiva ontoldgi-
ca donde conceptos como lugar,
temporalidad, presencia, se han
modificado, ;esta de acuerdo en
ello? ;Cémo deberia responder
la formacién profesional a las
exigencias éticas de este nuevo

ACO: §i, efectivamente. En los dltimos tiempos los
cientificos han pretendido en muchas ocasiones ser
quienes dan respuesta a las ansias de felicidad, de sal-
vacion de la gente y entonces, como la cultura cienti-
fica es la cultura que parece mas aceptada por todos,
parece que se estd arrumbando saberes como las reli-
giones o la filosoffa porque se piensa que las respues-
tas cientificas son suficientes. Eso lo piensa una parte
de la poblacién y lo piensa una parte de los cientificos.

Los cientificos verdaderamente serios y mas razona-
bles dicen que la ciencia contesta lo que puede con-
testar, que tiene sus limitaciones y que no tiene pot-
qué ir mas alla de esos limites. Y yo creo que tienen
toda la razén. Afortunadamente el avance cientifico
ha sido extraordinario porque hay cantidad de enfer-
medades que se estan pudiendo evitar, hay trasplantes
increfbles, cuestiones maravillosas que se estan con-
siguiendo con la ciencia y ojald prosperara enorme-
mente. Pero el cientifico sensato sabe que el limite de
la ciencia es el de la experiencia y que todo lo que
sea el terreno de la felicidad humana, de la salvacion
humana, la ciencia no puede dar respuestas. Creo que
el cientifico sensato sabe que estan ahi esos limites y
sabe que hay una complementariedad entre los avan-
ces cientificos y las propuestas religiosas filoséficas.

ACO: Bueno, yo creo que si esa es la base de tu tesis
pues ya responderds tu con tu tesis... ya me contaras
a qué conclusiones llegas. Yo, hoy por hoy entiendo, y
me lo refrenda lo que lef en un periédico ayer, parece
que ha habido una exposicién de nuevas tecnologias
en Barcelona creo que era, no me acuerdo en que ciu-
dad espafiola habia una exposicién de nuevas tecnolo-
gias, algo espectacular, algo extraordinario, lo nunca
visto, entonces al final llegaban a una conclusion. ..
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ambiente sin convertirse en una
mera prescripcidn generalizada
y desencarnada?, Es decir, la
ética se ensefla mas bien como
pasandoles el cédigo ontoldgico
a los jévenes, pero hace falta,
ahora con este ambiente juna
nueva manera de abordar la
ética?

JFCM: ;En Portugal?

ACO: En Portugal, si. Era una cosa fantastica, pero la
conclusién a la que se iba llegando, que yo ayer dije sin
haberlo leido todavia, es la conclusion de que esto lo
que exige es cada vez formar y educar més a las perso-
nas concretas, porque las tecnologias por maravillosas
que sean, no cambian la ontologia, en absoluto, no
cambian la ontologia. El ser se dice de muchas mane-
ras como decfa Aristételes y las tecnologias no cam-
bian la realidad, sera virtual, sera como usted quiera,
pero en ultimo término nos encontramos con la rea-
lidad. Nos topamos con la realidad de la enfermedad,
con la realidad de la muerte, con la realidad del sufri-
miento, de la pobreza, de la miseria, y eso, las nuevas
tecnologias no lo cambian, sino que pueden ayudar a
superar, o pueden agravar las cosas, todo depende de
quién las coja en sus manos.

El sujeto humano es, hoy por hoy, insustituible. La
persona es la que debe tener un sentido de qué es lo
que quiere hacer con las tecnologias, cémo debe de
hacerlo: por eso la educacion del sujeto moral sigue
siendo fundamental en nuestras sociedades. Es ver-
dad que los medios para comunicarse cambian com-
pletamente y que esto no lo podiamos sofiar hace mu-
cho tiempo, pero eso no cambia la realidad de que
en ultimo término las decisiones estan en manos de
las personas y que es a las personas a las que hay que
formar.
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