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La Revista Panamericana de Pedagogia
se dirige explicitamente a profesionales de la educacion e
interesados en los ambitos familiar, escolar, empresarial,
organizacional y comunitario.

Objetivo de la Revista Panamericana de Pedagogia,
«Saberes y Quehaceres del Pedagogo»:
Ofrecer resultados de investigacién cientifica
en educacidn, atendiendo al campo de conocimiento
y al ambito de intervencion.

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del
Pedagogo» ha sido aprobada para su inclusién en el indice de las
bases de datos del Sistema Regional de Informacién en Linea para
Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
(LATINDEX); de Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y
Humanidades (CLASE); en el Indice de Revistas sobre Educacién
Superior e Investigacién Educativa (IRESIE); de Elton B. Stephens
Company (EBSCO), y de Difusion de Alertas en la Red (DIALNET).






CONVOCATORTIA

A: MIEMBROS DE LA COMUNIDAD CIENTIFICA UNIVERSITARIA,
REGIONAL, NACIONAL E INTERNACIONAL.

La publicacién de los resultados de nuestra actividad cientifica es la mejor forma
para demostrar que los proyectos poseen pertinencia social y que significan
un aporte inestimable de los grupos de investigacién para la produccién de
nuevos campos del saber, los pensamientos y las teorfas que sirvan de modelo
para la transformacién de la realidad educativa de nuestra sociedad.

Es por ello que la Revista Panamericana de Pedagogia de la Universidad
Panamericana, realiza la siguiente:

CONVOCATORIA PARA LA PUBLICACION DE ARTiCULOS
CIENTIFICOS EN LA REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA
«SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO» 2016.

Por medio de la presente CONVOCATORIA, la ESCUELA DE PEDAGOGIA
invita a todos los docentes y estudiantes de la Universidad Panamericana y
de otras comunidades cientificas NACIONALES E INTERNACIONALES
a presentar los resultados de sus investigaciones mediante articulos

cientificos, para publicarlos en la Revista Panamericana «Saberes y
Quehaceres del Pedagogo».

Los articulos serédn recibidos a partir del 1 de diciembre de 2015 y hasta el
dia 1 de marzo de 2016.

Las personas interesadas en enviar trabajos, favor de revisar las «Normas para
la redaccion y presentacion de colaboraciones», al final de esta Revista.

PARA MAYORES INFORMES DIRIGIRSE A:
REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA
«SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO».
Dra. Marveya Villalobos Torres.

Directora editorial.

Correo electrénico: [mvillalo@up.edu.mx].






RECONOCIMIENTO AL PROGRAMA EDITORIAL
DE CENTROS CULTURALES DE MEXICO

En representacién de la asociacién civil, Centros Culturales de Mé-
xico, el miércoles 22 de abril de 2015, la Dra. Elvia Marveya Villalobos
Torres, directora editorial de la «Revista Panamericana de Pedagogia.
Saberes y quehaceres del pedagogo», acudi6 al Palacio Legislativo de
San Lazaro, a fin de recibir el reconocimiento que a la Edicién de la
Revista Panamericana de Pedagogia ha otorgado la LXII Legislatura
de la Camara de Diputados del Honorable Congreso de la Unién, ello a
peticién de la Comisién Bicameral del Sistema de Bibliotecas, la Secre-
tarfa General, la Secretaria de Servicios Parlamentarios y la Direccién
General de Servicios de Documentacién, Informacién y Andlisis de ese
mismo 6rgano institucional.

El diploma se otorga: «A Centros Culturales de México, A.C., por su
valiosa cooperacién en la entrega de materiales bibliograficos y docu-
mentales que dieron cumplimiento durante el afio 2014 a lo establecido
en el Decreto de Depésito Legal del 23 de julio de 1991».

El diputado Fernando Rodriguez Doval, presidente de la Comisién
Bicameral del Sistema de Bibliotecas del H. Congreso de la Unién, en-
cabez6 la magna ceremonia en la que asimismo se reconocié a muchos
otros editores y productores de materiales bibliograficos y documenta-
les que han cumplido con esta normatividad en el lapso antes sefialado.

Al respecto, la Revista Panamericana de Pedagogia tiene a bien ex-
presar que este tipo de reconocimiento es una prueba mds de que nues-
tra Escuela de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Ciencias Sociales
desarrolla con responsabilidad y honestidad la labor que de ella espera
la sociedad mexicana, al generar no sélo ensefianza, sino conocimiento




pleno a través de todas sus tareas sustantivas, como lo son también la
investigacion y la preservacion y difusion de la cultura, mediante las
cuales igualmente pueden incidir en la transformacién del pais.
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PROLOGO

Un libro (los maestros lo sabemos bien) puede ser un luminoso
lugar de encuentro. Asi le sucedi6 hace algunos afios a Cécile Lad-
jali, profesora de secundaria en un instituto francés situado en un
barrio marginal. Con la conviccién de que su deber es preparar con-
venientemente a sus alumnos para que, mds tarde, sean capaces de
construir un mundo mejor —«[...] mis alumnos [...] deambulan por
un extrafio purgatorio, errantes entre la inconsciencia del Mal y de
la Belleza [...]»—, transformé los sonetos compuestos por ellos en un
pequefio libro y buscé lo prologara el educador, escritor y filésofo
George Steiner. Esta innovadora experiencia pedagégica desembocé
en un intercambio de cartas y conversaciones y, a raiz de ello, surgi6
un librito titulado Elogio de la transmisién (Siruela, 2005). Entre las
impresiones sobre educacién, saberes, ética, etcétera, encontramos
algunas joyas, como esta: «[...] el profesor ha de sacar al alumno
de su mundo, conducirle hasta donde no habria llegado nunca sin
su ayuda». Allf se dice que el maestro goza y sufre con la profesién
«mds enorgullecedora» y «mds humilde» que existe, ya que ensefiar
es ser complice de una posibilidad trascendente.

13




PROLOGO

Es bueno recordarnos —frente a los titulares del periédico, los epi-
sodios violentos, las crisis de autoridad, etcétera— que la educacién
es, debe ser, espacio abierto a la esperanza, a las ideas, a la libertad
y al conocimiento apasionado. Que el sentido de la educacién no es
producir trabajadores, sino aprender con los alumnos —con ellos, de
ellos, para ellos— a bien vivir.

TORGS

En la secciéon ARTICULOS DE INVESTIGACION, Pelusa Orellana,
Jill Fitzgerald y Carolina Melo describen el Desarrollo, pilotaje y va-
lidacion de la Prueba PRAP (Prueba de Reconocimiento Automdtico
de Palabras) en estudiantes chilenos de kinder a tercer asio bdsico. Este
instrumento constata que el reconocimiento automaético de palabras se
relaciona intimamente a la comprension lectora. Contar con pruebas
que monitoreen el desarrollo de esta habilidad de manera confiable y
valida resulta de gran utilidad, toda vez que este tipo de evaluaciones
son escasas en el idioma espafiol.

Addy Rodriguez Betanzos indaga en las Buenas practicas como
procesos y tendencias innovadoras en la educacion superior, sefialdn-
dolas como referencia de la cultura de la innovacién educativa frente a
los desafios actuales de las universidades, enfatizando la innovacién
desde el aspecto conceptual y su reconocimiento por los rasgos y
ambitos en que se presenta.

La presentacion del libro Filosofia de la educacion en México.
Seleccion de pensadores, ideas e influencias, desde una perspectiva
histérica corre a cargo de Cecilia Diego. La obra comprende siete
ensayos, escritos por académicas mexicanas, sobre seis importantes
personajes (y un séptimo ensayo sobre una problemdtica educati-
va) que dejaron su huella en la educacién mexicana: Nezahualcéyotl
Pensamiento, poesta y educacion en México prehispdnico, de Ana Maria
Valle Véazquez; El indigena como ser humano en fray Alonso de la Vera
Cruz, de Maria Guadalupe Garcia Casanova; La obra educativa de don

14




PROLOGO

Vasco de Quiroga en el siglo XVI, de Marveya Villalobos Pérez-Cortés;
Una aproximaciéon a sor Juana Inés de la Cruz: educacion femenina en
Nueva Espaiia, de Virginia Aspe Armella; Sobre dilemas educativos en
el siglo XIX y la controversia para seleccionar los libros de Logica en el
curriculo, de Virginia Aspe Armella; José Vasconcelos. Su pedagogia es-
tructurativa, antecedentes e influencia, de Ana Maria del Pilar Martinez
Herndndez, y La relacién educacion y trabajo en el pensamiento de Rafael
Ramirez Castaiieda, de Moénica del Carmen Meza Mejia.

El proyecto fue posible gracias a la participacién y apoyo de la Uni-
versidad Panamericana (sede Ciudad de México) y al auspicio inte-
lectual y econémico de CSER (Center for the Studies of Ethnicity and
Race) de la Universidad de Columbia en Nueva York. Cada ensayo in-
cluye una brevisima réplica escrita por académicos expertos en cada
tema, réplicas que publicamos en este ntimero de la revista. Las répli-
cas estdn a cargo de Rodolfo Isaac Cisneros Contreras, Renato Huarte
Cuéllar, Luis Aarén Patino Palafox, Robin Ann Rice, José Luis Rivera,
Hilda Ana Maria Patifio Dominguez y Pilar Baptista Lucio.

La NOTA de este ejemplar la escribe Ménica del Carmen Meza
Mejia. Con La consideracion histdrica de los hechos educativos,
reflexiona sobre la herencia del pasado de la realidad educativa,
base material del estudio histérico de la educacidn, las ideas, las
personas, los sistemas, los estilos, las instituciones y los medios
educativos, implicados en la vida humana.

En la seccion GLOSA, Margarita Espinosa Jiménez analiza el libro
Aprendizaje invisible. Hacia una nueva ecologia de la educacion, de
Cristébal Cobo Romani y John W. Moravec. Los autores sefialan que la
cercania e interaccién del estudiante con su contexto, sobre todo con el
mundo de Internet, propicia experiencias, contenidos, ideas, relacién
con lugares y personas que la educacién formal no toma en cuenta
perdiéndose, asi, la utilidad y relevancia que implican, el manejo de
informaciones, y el desarrollo de habilidades y procesos.

En el espacio de la RESENA, Sara Elvira Galban Lozano presen-
ta Diddctica y curriculum para el desarrollo profesional docente.
La obra subraya el protagonismo del profesor como impulsor del
aprendizaje, orientado a una sociedad cambiante, compleja y en

15




PROLOGO

continua transicién. La educacién, como impulsora en la solucién de
problemas sociales, no alcanzard su objetivo mientras se deje solos a los
profesores y el resto de la sociedad se inhiba de sus responsabilidades
educativas.

TORGS

La gratitud, decia alguien, es la memoria del corazén. Estas pala-
bras quieren abrazar la deuda que la Universidad Panamericana, la Es-
cuela de Pedagogia y cientos de alumnos de diversas escuelas de la UP
tienen con la maestra Maria Pliego, a quien fue un privilegio conocer y
escuchar, y de quien fue un gozo aprender a respirar la vida. B

Elvia Marveya Villalobos Torres

16




IN MEMORIAM

A TODA LA COMUNIDAD
UNIVERSITARIA

Comunico con dolor que el pasado 1 de noviembre, falleci6 la
Maestra Maria Pliego Ballesteros, fundadora de la Escuela de
Pedagogia de la Universidad Panamericana.

A Mari se le recuerda por su calidez humana, su pasion por la educacién
y su gran amor por la labor de formacién de los pedagogos.

Fue miembro fundador del Instituto Panamericano de Ciencias
de la Educacién (IPCE) y de la Licenciatura en Pedagogia. Apoyé
también en el desarrollo del Diplomado en Filosoffa y Pedagogia, las
especialidades en Comunicacién Social y la Maestria en Educacién
Familiar.

Mujer de amplia cultura, apasionada del arte, en especial de la literatura
y la mtisica, llegé a tocar cinco instrumentos musicales con soltura.

Profesora de Educacién Primaria por la Benemérita Escuela Na-
cional de Maestros. Cursé la Maestria en Filosofia por la UNAM, ademds
de la Especialidad en Comunicacién y Desarrollo Humano en la
Universidad Panamericana.

Profesora y orientadora en diferentes niveles educativos. Autora
de varios libros, entre los que destacan: Valores y autoeducacion; Los
valores y la familia; Tu familia merece libertad y uno de préxima
publicacién: Apreciacion del arte y otras luces. Encuentros humanos
y divinos.

La maestra Pliego serd siempre recordada por haber formado muchas
generaciones de pedagogos y haberles trasmitido un auténtico amor
y pasién por la educacién.

José Antonio Lozano Diez
Rector General
del Sistema UP-IPADE







SEMBLANZA
MARIA PLIEGO BALLESTEROS

La maestra Maria Pliego Ballesteros entregé su alma al Sefior el
domingo 1 de noviembre de 2015. A todos los integrantes de la Uni-
versidad Panamericana y a quienes tuvimos el privilegio de recibir
sus enseflanzas de vida y de valorar su entrega al trabajo, nos afecta
profundamente su deceso.

Maestra normalista destacada, maestra por excelencia, filésofa
reconocida ampliamente, fue fundadora del Instituto Panamericano
de Ciencias de la Educacién, antecedente de la UP, en donde labo-
ré por mds de cuarenta afios, constituyendo un sélido pilar en la
formacién integral ética y pedagdgica universitaria. Su solidez pro-
fesional, sus principios ético morales, su amor al trabajo, su compa-
fierismo, su congruencia de vida hacen de ella un ejemplo de vida
tnico e inolvidable.

19




IN MEMORIAM

Mari se le llamaba carifiosamente y asi era conocida, o simple-
mente como la maestra Mari. Fue maestra de maestros, formadora
de formadores, inspiradora de proyectos de vida, como afirma-
ba don Carlos Llano. Decia Unamuno que cada estudiante no es
un ndmero, no es un medio, sino un fin, un proyecto personal de
vida; esa era la estela que trazaba Mari: como ayudar a cada es-
tudiante, desde su singularidad, para apropiarse de lo aprehen-
dido, para proyectarlo en su vida personal. Se caracterizaba por
su prudencia —madre de todas las virtudes— y la proyectaba en
su caminar, en su mirada que lo decia todo, en la manera de diri-
girse a cada persona, con sumo respeto, con cuidado, con carifio
que anteponia a todo suceso o situacién, con suma elegancia. Ha
sido ejemplo desde una experiencia pensada, una experiencia sen-
tida y una experiencia vivida. Todo momento lo convertia en una
oportunidad de aprendizaje: sus comentarios, sus propuestas; en
esencia, su perspectiva existencial.

El titulo de uno de sus libros, Valores y autoeducacion, supo ha-
cerlo vida en si misma, madurdndolo en su actuar. Vivia alerta a no
lastimar, a no excluir, a no fragmentar, y al mismo tiempo, trazaba
con firmeza los principios en los que crefa. Pregonaba siempre la
Unidn en la diferencia, esencia de la vida.

Estudi6 y, por ende, comprendié la antropologia pedagdgica
que compartia con los estudiantes de la Licenciatura de Pedago-
gia y de la Maestria en Educacién Familiar, descubriendo verdad,
bondad, belleza y unidad de vida. Escucharla fue un privilegio,
una auténtica bendicién.

Referente dentro de nuestra Universidad y, singularmente de la
Escuela de Pedagogia, Mari Pliego formé por lustros y décadas a
profesionales de la educacién que hoy irradian su ensefianza, pero
ante todo su ejemplo de vida, su congruencia, su actuar pausado
y tranquilo. Su ejemplo y buena intencién seguirdn iluminando a
profesores y estudiantes para crecer primero como personas y, en
consecuencia, como profesionales de los procesos educativos. Sus
palabras atinadas, sonrientes y congruentes, llenas de pasién por la
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educacion, se transmiten hoy en aquellos que fueron sus alumnos y
quienes realizan actividades sociales inspiradas en una frase o una
accion de la maestra Mari Pliego.

Quien haya sido discente, puede afirmar que dejé un marca po-
sitiva en su vida personal, familiar y profesional. Nadie se iba in-
diferente después de escuchar sus clases. Era una especialista en
ayudar a crecer.

Era orgullosamente normalista. Lo que ensefiaba lo referia a sus
maestros que tanta huella le dejaron. Su maestra, Emma Godoy, era
un referente obligado para ella; pareciera que la tarea de Mari era
ponderar al otro, puesto que la otredad fue su principio de vida.

Como filésofa, era experta en antropologia pedagégica, esen-
cia que ha vertebrado, por casi cinco décadas, el prestigio insti-
tucional y social que hoy tiene nuestra Escuela de Pedagogia. Esa
esencia pedagégica de la antropologia, impresa y desarrollada por
Mari Pliego —afirmaba, humildemente, que era lo que sus maes-
tros le ensefiaron—, constituye su herencia académica, concreta-
da en conceptos, principios y teorias. No existe pedagogia que no
posea, subyacentemente, lo ético y lo axioldgico: esa es la riqueza
de la aportacion de Mari. Afirmaba rotundamente: «Donde exista
una persona se requiere de un pedagogo». Privilegi6é y organizé
a la pedagogia con un escudo propio, que se traduce en la huella
que define al pedagogo de la Universidad Panamericana en el 4m-
bito educativo de la familia, de la escuela, de la empresa y de la
comunidad.

Sistematiz6 la teorfa pedagégica —con asidero en la filosofia—
con bases éticas y axiolégicas. Era lo que ensefiaba: lo que proporciona
sentido al acto educativo es la singularidad y dignidad de la persona
humana en su dimensién bio-psico-social, espiritual y trascendente.
Esta era su ensefianza: privilegiar siempre a la persona.

Autora de obras de consulta y numerosos articulos imprescindi-
bles para la formacién pedagégica y la educacion, poseedora de un
espiritu cristiano de apoyo para todo el que estuviera cerca de ella.
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Mari Pliego junto con otras grandes personalidades, fueron los
pilares de la Universidad Panamericana. Creadores de una majes-
tuosa obra educativa; supieron tejer, como afirmaba Carlos Llano,
los «nudos del humanismo», logrando una obra humana que hoy
aporta un semillero de bien a la cultura mexicana. Ellos representan
nuestro origen fundacional: una defensa de lo valioso y lo perenne,
principios que hoy se luchan por vivir en la Universidad, con un
tono auténticamente humano en las relaciones, una proyeccién de
una vida buena, de una vida lograda, de una vida plena. Mari Pliego
no claudicé nunca en su afdn por aprender y en su entrafiable
pasioén por ensefiar. Gracias, Mari querida.

Maria del Carmen Garcia Higuera
Directora de Pedagogia
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RESUMEN

El presente estudio describe el desarrollo, pilotaje y validacién de la
prueba PRAP instrumento creado para evaluar la habilidad de recono-
cer palabras en espafiol de los estudiantes de kinder a tercer afio bdsico,
en Chile. El instrumento se basa en un enfoque diagndstico que va del
todo a las partes, cuya principal premisa es que la comprension lectora
silenciosa —independientemente del nivel de dificultad textual— re-
quiere de las habilidades de reconocimiento de palabras, comprension
verbal y procesamiento textual. En este trabajo damos cuenta de la
confiabilidad, validez de constructo y el concurrente del instrumen-
to, y constatamos que el reconocimiento automdtico de palabras estd
fuertemente relacionado a la comprensién lectora. Contar con pruebas
que monitoreen el desarrollo de esta habilidad de manera confiable y
vélida resulta de gran utilidad para paises como Chile, toda vez que
este tipo de evaluaciones son escasas en el idioma espafiol.

Palabras clave: Diagnéstico lector; reconocimiento de palabras;
vocabulario visual; decodificacién; automaticidad.

ABSTRACT

The current study describes the development, piloting and vali-
dation procedures for PRAP, an assessment tool created to evaluate
Spanish word recognition abilities in Chilean students in grades Kin-
dergarten through third. The central premise of the approach is that
successful silent reading comprehension at every level of text difficulty
requires three abilities: word identification, language comprehension,
and print processing. In the current study we describe the procedures
employed to establish construct and concurrent validity for the PRAP,
and show that automatic word recognition is Spanish is strongly rela-
ted to reading comprehension. The use of assessment tools to monitor
the development of word recognition skills with validity and reliability
is extremely useful in countries such as Chile, especially because there
are only a handful of Spanish word recognition assessments.

Key words: Reading diagnosis; word identification; sight words;
decoding; automaticity.
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INTRODUCCION

Chile es uno de los paises con menor indice de analfabetismo a nivel
latinoamericano. Apenas un 4.2% de la poblacién no sabe leer, lo que
equivale a alrededor de 500.000 personas (Encuesta Casen, 2013). Esta
cifra refleja un avance significativo en los tltimos 40 afios, dado que
nuestro pais pasé de un 11.7% de poblacién analfabeta en los afios 70,
a menos de la mitad cuarenta afios después. En el contexto latinoame-
ricano, solo es superada por paises como Cuba, Argentina y Uruguay,
los cuales se mantienen por debajo de la linea definida por la Unesco
para lo que constituye un pais libre de analfabetismo.

Sin embargo, el analfabetismo funcional es el principal problema de
jovenes y adultos chilenos, cuya cifra se ha mantenido alta en los tlti-
mos quince afios. Segtn un estudio realizado en 2013 por el Centro de
Microdatos de la Universidad de Chile, un 44% de la poblacién adulta
no entiende lo que lee; y en esta cifra se incluye a personas con estudios
superiores. En este mismo estudio, se constaté que mads del 80% de
los chilenos posee niveles muy incipientes de comprensién lectora, lo
que significa no ser capaz de comprender textos basicos, como instruc-
ciones simples o manuales. Esta realidad tiene graves consecuencias
para el desarrollo del pais en multiples dmbitos de crecimiento y
generacién de oportunidades para mejorar la calidad de vida de la
poblacién (Centro de Microdatos, 2013).

Numerosos estudios confirman la fuerte correlacién entre la cali-
dad de las experiencias escolares y el nivel de desempefio en tareas
de alfabetizacion, lo que en el caso de Chile estd ademds fuertemente
asociado al componente socioeconémico y a las experiencias escolares.
Es decir, quienes poseen menos ingresos asisten a escuelas de peor ca-
lidad y, por ende, desarrollan menos sus habilidades de alfabetizacion.
La desigualdad en el tipo de experiencias de aprendizaje de la lectura
se manifiesta también en la brecha existente entre quienes tienen me-
jor desempefio en lectura inicial en nuestro pais, y quienes logran
resultados considerablemente inferiores (Mineduc, 2011).

En este sentido, urge la implementacion de herramientas adecuadas
de diagnéstico que posibiliten a los docentes el identificar oportuna-
mente problemas de lectura y asf reorienten su ensefianza. Ello permite
otorgar mejores oportunidades de aprendizaje a los nifios en todos los
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niveles socioeconémicos. Lamentablemente, a la fecha existen pocas
herramientas en el idioma espafiol que sean de fécil aplicacién en el
contexto escolar, ya que las pocas que existen tienen un alto costo y no
siempre entregan resultados de forma oportuna.

El objetivo del presente trabajo es dar a conocer el proceso de desa-
rrollo y validacién de una prueba diagnéstica, la cual—a través de la
evaluacion del reconocimiento automdtico de palabras en espafiol—
pretende identificar posibles problemas en el desarrollo de la lectura
inicial en los niveles de kinder a tercero bdsico. Al mismo tiempo, este
articulo describe los resultados de esta prueba para una muestra crose-
ccional de nifios chilenos de establecimientos municipalizados y sub-
vencionados entre kinder y tercero bdsico, entregando asi una visién
desde la perspectiva del desarrollo de las habilidades evaluadas.

;QUE SE SABE ACERCA DE LA IMPORTANCIA
DEL RECONOCIMIENTO DE PALABRAS Y
LA LECTURA INICIAL?

Existe considerable evidencia empirica que fundamenta la nocién
de que el reconocimiento de palabras posee un rol esencial en el desa-
rrollo de la comprension lectora. En algunos ambitos se le denomina
vocabulario visual, decodificacién, o simplemente lectura de palabras.
Sin embargo, el reconocimiento de palabras se refiere a «las conexiones
que los lectores hacen entre el conocimiento ortografico y fonolégico
de dichas palabras» (Erickson, Clendon, Cunningham, Spadorcia, Ko-
ppenhaver, Sturm & Yoder, 2008, p. 64). Estas conexiones, que parecie-
ran a simple vista relativamente faciles o naturales, no lo son: requieren
de un trabajo complejo de integracién y sintesis que muchos nifios
no adquieren en la educacién preescolar, si no se les proveen las
oportunidades para realizarlo.

El reconocimiento de palabras se lleva a cabo de dos formas: una es
la automatizacién, o la capacidad de leer una palabra a simple vista; es
decir, en menos de un cuarto de segundo; y la decodificacién, que im-
plica unir de manera mds consciente grafemas y fonemas para pronun-
ciar la palabra y que, por ende, toma mads tiempo que el reconocimiento
automadtico. A medida que los lectores adquieren mds destreza en el
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reconocimiento de palabras son capaces de leer una mayor cantidad de
ellas de manera automdtica (Cunningham, 1993; Cunningham, Erick-
son, Spadorcia, Koppenhaver, Cunningham, Yoder & McKenna, 1999).
La automaticidad en la lectura de palabras facilita la comprensién,
dado que permite al lector aprovechar su energia cognitiva en labores
de comprensién en lugar de agotarla en el dominio del cédigo lingtiis-
tico, mediante el andlisis. En la lectura automadtica de palabras, el lector
identifica la palabra como un todo, sin mayor andlisis (Ehri, 2005). Por
otra parte, la decodificacién requiere de un conocimiento operativo del
principio alfabético; es decir, comprender que los sonidos y grafemas
y sus combinaciones operan de manera sistemadtica y predecible (Mo-
rrow & Morgan, 2006). Cuando este conocimiento no se consolida en
los primeros afios de escolaridad, la comprension lectora se dificulta,
pues los lectores deben abordar tareas y textos cada vez més complejos
(Zimmerman, Padak & Rasinski, 2008).

La decodificacién incluye una gama de estrategias, tales como se-
parar las palabras sonido a sonido, o bien dividiéndolas en partes, para
luego unirlas. Cuando los lectores adquieren mayor destreza lectora —por
lo general después del segundo afio de educaciéon basica— utilizan sus
nociones acerca de la estructura de las palabras para leerlas; por ejem-
plo, pueden identificar raices, prefijos, sufijos o silabas y, basandose en
estos conocimientos, decodificar la palabra completa.

ETAPAS EN EL PROCESO
DE RECONOCIMIENTO DE PALABRAS

La adquisicion de las habilidades de reconocimiento de palabras no
ocurre en un momento tnico. Segun Ehri (1995), es posible identificar
cuatro etapas en el desarrollo del reconocimiento de palabras, y estos
procesos ocurren mediante un andlisis cuidadoso de la estructura or-
tografica de cada palabra y su consiguiente representacién mental, la
cual puede ser mds o menos automética, dependiendo de la etapa de
desarrollo en la que se encuentre el lector. Asi, por tanto, existe una
fase pre-alfabética en la que los lectores relacionan algunos atributos
visuales de las palabras, ya sea su pronunciacién o su significado.
Un ejemplo de ello es la relativa facilidad con la que lectores prin-
cipiantes son capaces de identificar palabras tales como «ojo», que

30 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 22 (2015): 25-53.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




DESARROLLO, PILOTAJE Y VALIDACION DE LA PRUEBA PRAP (PRUEBA DE RECONOCIMIENTO
AUTOMATICO DE PALABRAS) EN ESTUDIANTES CHILENOS DE KINDER A TERCER ANO BASICO

visualmente se asemeja en su forma: las dos «o» representan dos ojos
y la «j» la nariz en el rostro de una persona. Sin embargo, estas cone-
xiones no se basan en un conocimiento explicito de las relaciones entre
fonemas y grafemas. En una segunda etapa llamada alfabético-parcial,
el lector comienza a establecer conexiones entre ciertas letras y algtin
sonido inicial o final. Con este conocimiento bdsico, identifican un vo-
cabulario visual limitado, dado que su conocimiento del nombre y/o
sonido de las letras es atin incompleto. Posteriormente —y cuando ya
son capaces de comprender la relaciéon entre fonemas y grafemas en la
ortograffa convencional—, los lectores principiantes pueden reconocer
un nimero importante de palabras cuyo patrén ortografico es relativa-
mente similar. Esta etapa se denomina alfabético-total. Aqui, el reper-
torio de vocabulario visual, sin embargo, se limitard principalmente a
aquellas palabras que encuentran con mayor frecuencia. Finalmente,
al llegar a la etapa que Ehri denomina alfabético-convencional, el lector
puede identificar patrones ortograficos en multiples palabras y gene-
ralizar su conocimiento del sistema ortografico, con lo que se reduce
de manera considerable el desgaste en el procesamiento de la infor-
macion. Por lo tanto, el llegar a esta etapa final en el reconocimiento
automadtico de palabras se vincula directamente con la adquisicién de
fluidez en la lectura (LaBerge & Samuels, 1974; Moors & De Houwer,
2006; Roberts, Christo & Schefelbine, 2011) y, por consiguiente, con la
comprensién. La automaticidad como practica cognitiva requiere de
la ejercitacién, que puede acompafiarse de cambios en los focos de
atencidn, conciencia, control, velocidad y precisién (Moors et al., 2006;
Nation & Snowling, 1998).

Es importante mencionar que, a diferencia de las primeras tres eta-
pas, que contribuyen a la capacidad del lector para identificar palabras
poco frecuentes o desconocidas, la etapa de consolidacién alfabética ayu-
da a leer las palabras que conocemos mejor, pues en esta fase se em-
plea la memoria o la vista para identificarlas sin mayor esfuerzo (Ehri,
2005). Otra caracteristica importante del reconocimiento automdtico de
palabras es que cada una de ellas se lee como una unidad, sin que haya
pausas entre sus partes, y sin procesamiento secuencial de las letras.

También es importante recordar que las etapas descritas por
Ehri son las mismas tanto en idiomas con ortografias transparen-
tes, como aquéllas mds opacas, aunque pueden variar en la forma
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en que se desarrollan. En el caso del espafiol, cuya correspondencia
grafema-fonema es casi perfecta, la etapa alfabético-parcial puede ser
mads breve, ya que la decodificacién surge de manera mds temprana
(Cardoso-Martins, 2001).

Existe suficiente evidencia empirica para fundamentar la rela-
cién entre el reconocimiento de palabras y la comprensién (Nation &
Snowling, 1998; Perfetti, 2010; Perfetti, 1985, Adams, 1990; 1994). Por lo
general, los buenos lectores poseen un repertorio amplio de palabras
que pueden leer en forma automadtica, lo cual agiliza su lectura y les
permite focalizarse en la elaboracion de significado (Ehri, 2005). Por
otra parte, el no alcanzar un buen nivel de desarrollo de automatici-
dad puede suscitar dificultades lectoras posteriores (Roberts et al., 2011;
Cunningham, Schmidt, Nathan & Raher, 2011). No obstante, el ser ca-
paz de decodificar o reconocer palabras con relativa automaticidad no
garantiza la habilidad de comprensién (Cutting & Scarborough, 2006).
De hecho se estima que, entre un 10 a un 20% de los lectores problema-
ticos, no pueden elaborar el significado de un texto, pese a ser capaces
de decodificarlo (Leach, Scarborough & Rescorla, 2003). Esta realidad
explica el analfabetismo funcional que describimos al comienzo del
presente estudio, y que da cuenta de la importancia de monitorear los
procesos de comprensién, decodificacién y automaticidad de forma
paralela.

FACTORES ASOCIADOS
A LA LECTURA DE PALABRAS

El reconocimiento de palabras de forma méds o menos fluida es una
condicion fundamental para la comprensién; el logro de este objetivo
depende de la relacién entre procesos fonoldgicos, memoria (corto y
largo plazo) y la velocidad para acceder a representaciones fonol6gi-
cas que discriminen entre una palabra y otra, o entre una palabra y
una pseudopalabra. Existe suficiente evidencia, tanto empirica como
tedrica, acerca de los factores que inciden en la capacidad que tienen
los lectores principiantes para leer las palabras que se les presentan
con mayor o menor grado de éxito. Diversos modelos (e.g., doble ruta,
modelo simple, recodificacion fonoldgica, entre otros), han intentado
explicar la manera en que los lectores acceden y utilizan los distintos
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mecanismos de acceso a la informacién, mismos que les permiten leer
una palabra. En cada uno de estos modelos, los factores que detallare-
mos a continuacién inciden de manera mds o menos importante en el
éxito en la lectura de las mismas.

Un primer aspecto vinculado a la lectura de palabras es la relacién
entre la lectura de palabras y el grado de transparencia o profundidad
del idioma en que se lee. Un idioma se considera transparente cuando
existe una mayor correspondencia entre sus fonemas y sus grafemas. El
espafiol es un idioma ortograficamente transparente, y el procesamien-
to fonoldgico es relativamente mads sencillo que en el caso de idiomas
de ortografia profunda como el inglés, donde no existe una perfecta co-
rrespondencia fonema-grafema (Cuetos & Dominguez, 2002, Treiman
& Kessler, 2003). En el caso de las ortografias transparentes, los lecto-
res identifican mds rdpidamente las palabras deduciendo el sonido de
una letra a partir de su nombre (Gonzdlez, Lépez, Vilar & Rodriguez,
2013). Enfrentados a la lectura de palabras en idiomas como el espafiol,
los lectores acuden principalmente al mecanismo de recodificacion fo-
nolégica para captar la palabra, sin depender tanto del procesamiento
1éxico u ortografico. Lo anterior ha demostrado el alto nivel de predic-
tibilidad que las tareas fonolégicas tienen sobre el desarrollo de la lec-
tura (National Reading Panel, 2000; Defior & Serrano, 2011; Caravolas,
Violin & Hulme, 2005).

Otra variable analizada dice relaciéon con la cantidad de oportunida-
des en que un lector se enfrenta a la lectura de una determinada pala-
bra. Asf por tanto, aquellas palabras que aparecen con mds frecuencia
son identificadas con mayor rapidez y facilidad, lo que eventualmente
lleva a la automaticidad, permitiendo liberar energia cognitiva que se
aprovecha para la comprensién (Defior, 2014; Hiebert & Fisher, 2007).
La frecuencia de exposicién es un factor que incide en la lectura
de palabras en todos los idiomas, independientemente del nivel de
transparencia u opacidad que posean.

Un tercer aspecto a considerar dice relacién con la composicién de
las palabras. La presencia de morfemas dentro de una palabra incide en
el desempefio de la lectura temprana. En el caso de ortografias menos
transparentes parece resultar mds facil leer palabras derivadas que no
derivadas, dado que ante la dificultad de utilizar la correspondencia
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fonema-grafema, el lector recurre tipicamente a una unidad mayor,
como es el morfema, pudiendo asi discriminar mds eficazmente entre
una palabra y otra (Jaichenco & Wilson, 2013). La regularidad o irre-
gularidad de determinados patrones sildbicos, en conjunto con la fre-
cuencia u oportunidad para leer reiterativamente una palabra, tienen,
en este sentido, un rol esencial en la adquisicién de palabras nuevas.
Es esperable, por ejemplo, que palabras de uso poco frecuente y de
composiciéon mds bien compleja resulten mas dificiles de leer para los
lectores iniciales, y probablemente resulta complejo aislar un fenéme-
no del otro. También en el campo de los aspectos estructurales de una
palabra se incluye su longitud, composicién sildbica, y en el caso del
espaiiol, la acentuacién (Defior, Fonseca, Gottheil, Aldrey, Pujals, Rosa,
Jiménez & Serrano, 2007).

Variables menos analizadas, y que son de considerable importancia
para una lectura cada vez mds automdtica de palabras son: la edad
de adquisicién, la extensién y el grado de familiaridad. Alija y Cuetos
(2007) demostraron que la edad en que un nifio conoce una palabra
incide, de manera significativa, en el reconocimiento visual de palabras
en el idioma espafiol. A su vez, podria esperarse que las interacciones
a través del lenguaje oral, al que estdn expuestos los nifios antes de in-
gresar al sistema escolar, incidan precisamente en la edad a la cual ad-
quieren una palabra y cudn familiarizados estdn con ella, incluso desde
un punto de vista semédntico.

DESCRIPCION DEL INSTRUMENTO:
LA PRUEBA PRAP

La prueba PRAP (Prueba de Reconocimiento Automatico de Pala-
bras) fue disefiada como un componente de una plataforma para el
diagnéstico de dificultades de lectura temprana. Su objetivo es eva-
luar la capacidad de reconocer en una pantalla, visualmente, una
serie de palabras que se presentan al estudiante, y que este debe ser
capaz de leer, ya sea en forma automatica o mediante la decodifica-
cion. Si el estudiante no logra leer la palabra en forma automatica;
es decir, en menos de un cuarto de segundo, la palabra vuelve a apa-
recer y el estudiante tiene hasta cinco segundos para leerla, usando
la decodificacién.
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Elaboracién de la Prueba PRAP

Para crear el instrumento se utilizé una base de datos de tres mil pa-
labras seleccionadas por el Ministerio de Educacién [de Chile], a partir
de los textos escolares y lecturas asignadas a los cursos del primer ciclo
bésico (primer a cuarto afo). La lista de palabras se ordené por grado
de dificultad creciente en funcién de su complejidad sildbica (Villalén,
2008). Bajo este constructo se conformaron 13 criterios segtin los cuales
fue posible agrupar palabras segin su complejidad. Por ejemplo: las
combinaciones mds sencillas son los patrones CVC o CVCV (ejemplo:
pan, taco) que resultan mds faciles de decodificar para los lectores prin-
cipiantes, mientras que en el otro extremo se ubicaron palabras con tres
sonidos consonantes (ejemplo: sombrero), con los diptongos «que-qui»
o «glie-gtii» (ejemplo: esquina), o la combinacién «ce-ci» (ejemplo: enci-
ma) que resultan mds dificiles de leer a primera vista. Con base a estos
criterios (ver Anexo 1) se generaron 15 listas con 20 palabras cada una.
De este modo, el instrumento incluye 300 palabras provenientes de la
base generada por el Ministerio de Educacién. Cada lista corresponde
mds o menos a uno de los criterios de complejidad antes descritos.

Con esta primera selecciéon de palabras se realizé un pilotaje con
50 nifios de los niveles escolares antes mencionados, lo que permitié
explorar de manera preliminar si los nifios de los distintos cursos eran
capaces de leer las palabras y asegurar que estas hubieran estado or-
denadas, efectivamente, en funcién de su nivel de complejidad. Se
contrasté el orden original de las palabras en relacién con el nivel
de dificultad, con la dificultad que presentaron en el pilotaje para
los nifios, y se hicieron pequefios ajustes para lograr un listado que
realmente reflejara dicha complejidad, tanto desde una perspectiva
tedrica como empirica. Se ordenaron las palabras de acuerdo con el
promedio de respuestas correctas de cada una en la tarea de recono-
cimiento automadtico y luego se comparé este listado con el original.
Los ajustes consistieron principalmente en re ordenar aquellas pala-
bras que, de acuerdo con el resultado de pilotaje, estaban en un lista-
do de nivel mds alto o mds bajo de complejidad que la dificultad que
realmente presentaron para los nifios.

Caracteristicas y administracion del instrumento
En la prueba PRAP, las palabras aparecen una a una en la pan-
talla de una tablet o computadora. El alumno debe leerla en forma
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automadtica, y si no es capaz de hacerlo, el evaluador vuelve a presen-
tarle la palabra en la pantalla presionando el botén «volver». Mien-
tras el alumno lee las palabras, el evaluador va registrando en una
esquina de la pantalla la cantidad de palabras leidas correctamente
en menos de un cuarto de segundo, y aquellas que son decodificadas.
Las palabras estdn agrupadas en 15 listas de 20 palabras cada una,
y aparecen en un orden de complejidad creciente, por lo tanto es es-
perable que los nifios tengan menor dificultad para leer las primeras
palabras que las presentadas hacia el final de la prueba. Sin embargo,
si un alumno no es capaz de leer correctamente 4 o mds palabras de
una lista, la prueba finaliza automdticamente. Cada palabra leida en
forma automdtica se califica con un punto, mientras que cada pala-
bra leida mediante andlisis o decodificacién recibe 0.5 puntos. Asi, la
prueba posee un puntaje méximo de 300 puntos.

METODOLOGIA

Participantes

Ciento treinta y nueve estudiantes chilenos provenientes de tres es-
tablecimientos educacionales municipales y particulares pagados, de
la Regién Metropolitana, participaron en el pilotaje del instrumento.
Se trata, por tanto, de una muestra por conveniencia que incluy6 a
estudiantes chilenos cursando kinder, primero, segundo y tercer afio
bésico. De los 139 participantes iniciales, solo fue viable obtener re-
sultados de ambas mediciones (inicio y final de afio) para 79. Tampo-
co fue posible acceder a la informaciéon demogréfica relacionada con
ingreso familiar para asi determinar el nivel socioeconémico de los
participantes; sin embargo, se consideré el tipo de dependencia del
establecimiento como un acercamiento al nivel socioeconémico. En
este sentido, la muestra estd constituida por 51 estudiantes de cole-
gio particular pagado y nivel socioeconémico alto, mientras que 88
corresponden a establecimientos municipalizados y pertenecen a fa-
milias de nivel socioeconémico medio bajo. Del total de participantes,
79 eran nifos y 60 nifias, y se distribuyeron por curso de la siguiente
forma: 45 nifios y nifias en kinder, 31 en primero, 21 en segundo y 42
en tercero.
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Aplicacién

El instrumento fue aplicado en dos oportunidades: una vez al co-
mienzo del afio escolar (fines de marzo) y, posteriormente, una segun-
da vez hacia fines de noviembre. Las dos aplicaciones estuvieron a car-
go de tres evaluadoras debidamente entrenadas, ademds de dos de las
investigadoras. El entrenamiento consistié en una sesién de dos horas
de presentacién del instrumento y practica, marcando las respuestas
correctas e incorrectas en la pantalla. Dado que las instrucciones para
la prueba estaban grabadas en el dispositivo y los nifios las escucha-
ban directamente desde el ipad, el rol del evaluador era solo marcar
las respuestas correctas e incorrectas, por lo que no se estimé que se
requiriera mayor nivel de entrenamiento.

Para la aplicacién de la prueba, cada alumno se sent¢ frente a la pan-
talla de una tablet con la evaluadora a su lado. Las instrucciones de la
prueba se presentaron a través de audio y la evaluadora constaté que el
estudiante comprendiera lo que debia hacer. Las palabras se mostraron
a los estudiantes en la pantalla de la tablet, siguiendo los procedimien-
tos del modelo de Cunningham et al. (2011), que consiste en proyectar
cada palabra durante un cuarto de segundo, tiempo durante el cual el
nifio debe leerla. Si lee la palabra en ese lapso de tiempo, aparece una
nueva palabra, y asf sucesivamente. Si no es capaz de leerla en forma
automdtica, el evaluador hace click en el icono «volver» y la palabra
vuelve a aparecer por 4 a 5 segundos, lo que da tiempo suficiente para
que el nifio utilice estrategias de andlisis y decodificacién para leer la
palabra. Si en esta segunda oportunidad el nifio no logra leerla, el
evaluador presiona el icono «volver» y aparece la palabra siguiente.

Asignacion de puntaje

A cada palabra leida en un cuarto de segundo se le asigna un punto,
mientras que por cada palabra leida en un tiempo mayor, el nifio recibe
medio punto. Esto permite identificar cudles son las palabras que for-
man parte del vocabulario visual del nifio y cudles son mds complejas
de leer. Asi, por ejemplo, el maximo de puntaje por leer la totalidad de
palabras en una lista es de 20 puntos (uno por cada palabra leida en
forma automaética). El nifio avanza de una lista més sencilla a otra méas
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compleja siempre y cuando obtenga al menos 17 puntos en la lista an-
terior. Si su puntaje es inferior a 17, el evaluador termina la aplicacion
en dicha lista y palabra.

RESULTADOS Y DISCUSION

En esta seccién presentamos y analizamos los principales resultados
del proceso de pilotaje y validacién de la prueba PRAP. En primer lu-
gar detallamos el andlisis de confiabilidad, y en un segundo apartado
nos referiremos a los andlisis para establecer la validez de constructo
del instrumento aplicado.

Confiabilidad

La confiabilidad es el grado en el que un determinado instrumento
de evaluacién mide consistentemente aquello que desea medir. En el
caso de la prueba PRAP, se pretende establecer que esta prueba es un
instrumento confiable para medir la capacidad de reconocer palabras
en espafiol de manera automadtica (a primera vista), o bien mediante
la decodificacion o analisis, desde kinder a tercer afno basico. Para de-
terminar dicha confiabilidad se realizaron andlisis de correlacion entre
los items de la prueba, en una muestra de 142 estudiantes de los cursos
kinder, primero, segundo y tercero bdsico evaluados al inicio del afio
escolar 2012. Las correlaciones arrojaron un alfa de Cronbach de .97,
ratificando la consistencia interna del instrumento.

En segundo lugar, se realizaron correlaciones test-retest entre los
puntajes de los nifios al inicio y al finalizar el afio escolar, las cuales
fueron significativas para el reconocimiento automadtico de palabras,
obteniendo una correlacién de .7 (p<.01). Esto permite establecer
que el instrumento, en cuanto a reconocimiento automadtico de pa-
labras, muestra una estabilidad de los puntajes en el tiempo. No
obstante, este no fue el caso para la correlacién del test re-test de de-
codificacién o lectura de palabras mediante anédlisis. La falta de una
correlacién significativa poderosa entre comienzo y fin de afio para
la decodifciaciéon es esperable, ya que en la medida que la lectura se
torna mds automadtica, habrian menos palabras que el lector nece-
sitarfa decodificar (disminuyendo, asi, el nimero de items para el
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test de decodificacién); al mismo tiempo, el lector puede enfrentarse
a palabras de mayor complejidad que anteriormente y presentar un
mayor nimero de respuestas incorrectas. Si bien para reconocimiento
automatico de palabras se esperaria que un nifio fuese capaz de leer
mds palabras en forma automadtica hacia fines del afio escolar que a
comienzos del mismo, el caso de la decodificacién es distinto. La evo-
lucién de los puntajes no es necesariamente estable, pues dependerd
de si a lo largo del afio ha estado expuesto a textos de creciente com-
plejidad, y por tanto ha debido utilizar estas estrategias para leerlas.
Si aumenta el nimero de palabras leidas por la via de la decodifica-
cién, significa que el lector esta utilizando esta estrategia de manera
exitosa, pero al mismo tiempo estd siendo expuesto a textos con pala-
bras que le son menos familiares. En sintesis: automaticidad y decodi-
ficacién son procesos fuertemente relacionados e importantes para el
desarrollo del reconocimiento de palabras (Erickson et al., 2008). Mien-
tras mds eficiente es la decodificacién de palabras desconocidas, ma-
yor es la capacidad de leer palabras en forma automatica (Ehri, 1992),
y de manera inversa, a medida que se adquiere mayor automaticidad
en la lectura, aumenta también la eficiencia en la decodificacion de
palabras menos conocidas (Cunningham, 2000).

Validez de constructo

En el presente estudio damos cuenta de la validez de constructo
de la prueba PRAP. La validez de constructo incluye dos categorias o
subtipos: validez convergente (la relacién entre medidas teéricamente
similares) y la validez discriminante (supone que mediciones de cons-
tructos que en teoria no se relacionan, tampoco lo hacen en la practica).

Para analizar la validez convergente consideremos las correlacio-
nes entre los distintos items explicada anteriormente, la cual arroja un
alfa de Cronbach de .97; es decir, muestra una alta convergencia de
los items en torno al constructo de identificacién de palabras. Por otra
parte, para establecer la validez discriminante entre la medida de re-
conocimiento automatico y decodificacién, es posible observar que, de
acuerdo con lo esperado, la correlacién entre ambas medidas, tanto en
la primera como en la segunda aplicacién, son bastante bajas (.152 y
.185, respectivamente).
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Otra manera de examinar la validez de constructo consiste en
comparar las medias y desviaciones estdndar de cada nivel evalua-
do, y examinar si existe una progresién de estas habilidades de
acuerdo con el nivel escolar de los nifios. Las Tablas 1 y 2 mues-
tran los resultados desagregados por nivel en cada periodo eva-
luado, tanto para reconocimiento automdtico de palabras como
para decodificacion.

En estos resultados es posible observar que a medida que au-
menta el curso (o grado escolar) crece también el promedio de pa-
labras leidas en forma automadtica respecto del curso anterior, en el
caso del pre-test (marzo). Este resultado es esperable, pues cuando
un nifio estd aprendiendo a leer, a medida que avanza en el sistema
escolar la frecuencia de exposicién a palabras de creciente compleji-
dad es mayor, por lo tanto aumenta su repertorio de palabras reco-
nocidas en forma automatica, y se enfrenta a palabras nuevas para
las cuales utiliza la decodificacién o el andlisis como herramientas
de lectura. La Tabla niimero 1 presenta las medias, las desviaciones
estdndar y los puntajes brutos minimos y maximos para el recono-
cimiento automdtico de palabras, evaluado al inicio y fin del afio
escolar. En kinder y primer afio bdsico, existe un incremento en las
palabras leidas tanto de forma automadtica como mediante la deco-
dificacion. Este incremento en el nimero de palabras leidas ocurre
también si se comparan los resultados en los dos periodos evalua-
dos. En segundo y tercer afio bdsico, observamos un aumento en el
nimero promedio de palabras leidas en forma automatica respecto
de los cursos anteriores por lo que, para los cuatro cursos evalua-
dos, es posible establecer que el puntaje de palabras leidas aumenta
en funcién del curso.

Sin embargo, para segundo y tercer afio bdsico, se incrementa
solo el nimero de palabras decodificadas y se observa una dismi-
nucién importante de palabras leidas en forma automatica, en par-
ticular en segundo afio bdsico. No obstante, podria esperarse que
los incrementos mds significativos se dieran en los primeros cursos
(primero y segundo bdsico), pues son los niveles en que la mayoria
de los nifios adquieren el proceso lector mds plenamente. Por otra
parte, el descenso en la lectura automadtica de palabras en tercero
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bésico se contrasta con el incremento de palabras decodificadas,
que pasan de 91.63 a 108.21, lo cual podria explicarse porque, tras
alcanzar un adecuado nivel de automaticidad, y habiendo sido ex-
puestos a textos con mayor repertorio de palabras nuevas, los lec-
tores recurren a la decodificacién para leer las palabras desconocidas
(Cunningham, 1995).

TABLA 1. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS PRAP EN MARZO DEL ANO ESCOLAR.
RECONOCIMIENTO AUTOMATICO (N=79)
Minimo Maximo M SD

Reconocimiento automatico de palabras

Kindergarten

Marzo 0 11 1.03 2.35

Noviembre 0 63 3.54 12.47

1

Marzo 0 220 20.93 54.26

Noviembre 0 298 53.5 79.96

2

Marzo 6 235 111.86 83.74

Noviembre 0 173 63.73 56.38

3

Marzo 32 299 155.3 91.63

Noviembre 33 299 141.92 108.21
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TABLA 2. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS PRAP
DECODIFICACION 0 ANALISIS (N=79)

Kindergarten  (N=26)

Marzo 0 3 30 17
Noviembre 0 8.5 3.46 3.20
1 (N=16)

Marzo 0 6.5 2.00 1.89
Noviembre 0 95 5.34 3.1
2 (N=11)

Marzo 0 10 3.09 3.23
Noviembre 0 26 7.18 6.91
3 (N=26)

Marzo 0 6 2.26 1.83
Noviembre 0 17.5 513 4.33

Como se aprecia a partir de la Tabla 1, la distribucién de los puntajes
muestra un gran rango, especialmente en el caso del reconocimiento
automadtico de palabras entre los alumnos de primer y tercer afio ba-
sico, donde el rango varfa entre 0 y 298, y 33 y 299, puntos respec-
tivamente. Esto quiere decir que en ambos niveles hay nifios que no
pueden leer ninguna palabra en forma automaética y otros que poseen
un vocabulario visual de casi 300 palabras. En el caso de los resultados
para primer afio bésico, la media se ubica en torno a los 50 puntos; es
decir, logran 1/6 del puntaje total, mientras que para tercer afio bdsico
se alcanza una media equivalente a reconocer el 50% de las palabras.

Por dltimo, realizamos un proceso de validacién concurrente para
la prueba PRAP al examinar su correlacién con una prueba de com-
prensién de lectura silenciosa aplicada a 119 nifios de la muestra. El
objetivo de este andlisis fue establecer si los resultados en la prueba
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de reconocimiento automadtico de palabras y de decodificacién PRAP,
estdn relacionados al desempefio en comprension de lectura. Multiples
estudios en el mundo anglosajon han demostrado que existe esta rela-
cién en el idioma inglés; mds atin: estas investigaciones ratifican que el
reconocimiento automatico de palabras es un importante predictor de
la comprensién lectora posterior (Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001;
Hasbrouck & Tindal, 2006). En este estudio, la comprension de lectura
silenciosa se midi6 a través de la utilizacién de la prueba Dialect 1, que,
al igual que PRAP, forma parte de la bateria Dialect para el diagndsti-
co de dificultades lectoras (Orellana, Melo, Fitzgerald & Cunningham,
2013; Orellana & Melo, 2015). Esta prueba en particular emplea el mar-
co Lexile para la mediciéon de comprension lectora. El sistema Lexile
—desarrollado por Metametrics en North Carolina, Estados Unidos—
es una unidad de medida que reconoce el nivel lector del estudiante a
través de su comprensioén de lectura silenciosa, e identifica el nivel del
texto correspondiente a las habilidades del lector. Esta medida ha sido
validada en Estados Unidos (en inglés y espafiol) y es ampliamente
utilizada para identificar el nivel de comprensién de lectura y el nivel
adecuado de dificultad textual de millones de textos en ambos idio-
mas (Sanford, 2000). La prueba se aplicé a 119 estudiantes evaluados a
inicios del afio escolar 2014 y mostré una correlacién significativa con
PRAP de un alfa de Cronbach de .745**, lo que permite concluir que
ambos instrumentos miden constructos que estdn fuertemente relacio-
nados. Una mejora en este caso en el reconocimiento y lectura de pala-
bras estd altamente relacionada a un progreso en comprensién lectora.
Este hallazgo es muy relevante para el contexto hispanoparlante ya
que confirma una relacién que muchos investigadores han constatado
para el idioma inglés pero que, hasta donde nosotros sabemos, no ha
sido mayormente estudiada en el idioma espafiol.

Resultados descriptivos de la prueba PRAP

Al observar el porcentaje de alumnos que responden correctamente
cada ftem, notamos que para las 20 palabras del primer tramo, el por-
centaje de palabras leidas en forma automatica por los alumnos varia
de 48 a 72.5%, siendo la palabra «<mama» la que es leida en forma co-
rrecta por un mayor porcentaje de alumnos en menos de un cuarto de
segundo. La palabra «nada» es la que obtiene el porcentaje mds bajo
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de lecturas correctas en este conjunto de palabras. Otra observacién
interesante es que el porcentaje de alumnos capaz de leer cada palabra
en forma correcta va disminuyendo de una lista a otra, lo que se presu-
mia si las palabras estaban adecuadamente ordenadas segtin grado de
dificultad. Asi, por ejemplo, en el segundo tramo, el rango de porcenta-
jes de lecturas correctas va de 47.3% (palabra «calle») a 41.2% (palabra
«roca»). En el otro extremo de palabras se encuentran las 20 palabras de
la lista 15, consideradas como mds complejas desde un punto de vista
sildbico, y en las que el rango de porcentaje de lecturas correctas va del
5.4 al 4.7%. Dentro de las palabras que presentaron mayor dificultad
de lectura para los estudiantes estdn las combinaciones de vocales con
letra «c» como por ejemplo: «aceptar», «anciano», «importancia», «no-
ticia». También en el rango de 5.4% de lectura correcta estdn las com-
binaciones «gui», «que», «quie». Estos resultados hacen pensar que el
orden en que las palabras fueron presentadas refleja, efectivamente, su
creciente nivel de complejidad para lectores de este rango etario.

En el caso de las palabras que los alumnos leen por via de la deco-
dificacién o andlisis, la dispersién de resultados es inferior a la de las
leidas en forma automatica, y las medias para todos los cursos (salvo
kindergarten), van de los 2 a 7 puntos; es decir, del total de palabras
leidas, en promedio, un maximo de 14 fueron leidas empleando estos
métodos. A la luz del planteamiento de Ehri (2005), se podria pensar
que entre los estudiantes evaluados de este nivel predomina el uso de
la memoria para identificar palabras. El bajo promedio de logro y el
rango de valores minimos y méximos en esta habilidad dan cuenta de
que auin existen diferencias importantes en el grado de desarrollo de la
automaticidad entre los alumnos de un mismo curso o nivel lo que, al
correlacionarse con el desempefio en comprension lectora silenciosa,
ayuda a entender por qué muchos nifios todavia no logran comprender
lo que leen.

Al analizar las palabras correctamente decodificadas por los eva-
luados, las palabras que resultan mads dificiles de leer son aquellas con
combinaciones de doble consonante (por ejemplo: empleado, escuela,
industria, sangre), y palabras con combinaciones CVCYV, son las deco-
dificadas por un mayor porcentaje de nifios. A modo de ejemplo, la
palabra «toma» es leida por un 40.3% de los nifios evaluados, mientras
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que las palabras con doble consonante como «empleado», son leidas en
promedio por un 7.1% de los nifios. Las combinaciones CV y CVC son
también las que obtienen mayores porcentajes de lectura por esta via.
Estos resultados muestran que, al igual que para la lectura automatica,
el orden de las palabras también estd bien calibrado en funcién de la
decodificacién, y por lo tanto, las palabras que resultan complicadas de
leer en forma automatica, también son dificiles de decodificar para los
mismos alumnos.

Con el fin de examinar cémo se desarrollan las habilidades evalua-
das a lo largo de la etapa escolar inicial (kinder a tercero bésico) se
examinaron las diferencias en los puntajes obtenidos en los distintos
niveles en los periodos de inicio y final del afio. En primer lugar se rea-
lizaron andlisis de varianza para reconocimiento automadtico, los que
resultaron ser significativos tanto en marzo, F (3,100)= 31.05, p=.000,
como noviembre, F (3,82)=10.898, p=.000. En el caso de la decodifica-
cidn, los resultados fueron significativos en marzo, F (3,100)= 12.335,
p=-000, pero no noviembre, F (3, 82)=2.170, p=.09. Los resultados del
andlisis de varianza de los totales de la muestra mostraron diferen-
cias significativas para el reconocimiento automaético en los distintos
niveles: F (3,110)= 29.89, p= .000. El test Tukey post hoc mostré que
los nifios de kinder tuvieron un desempefio significativamente infe-
rior a los primeros bdsicos (M= 8.32, CI 2.29, 14.349), segundos bdsicos
(M= 70.667, CI 46.78, 94.55) y terceros bdsicos (M=160.53, CI 128.58,
192.48); mientras que los primeros bésicos (M=54.57, CI= 30.61, 78.53)
y segundos bdsicos obtuvieron puntajes significativamente inferiores a
los alumnos de tercer afio basico. No se encontraron diferencias signifi-
cativas entre primeros y segundos bdsicos, ni entre alumnos de kinder
y primer afio bdsico.

CONCLUSIONES

Numerosos estudios confirman que la automaticidad en el recono-
cimiento de palabras es una habilidad fundamental para un adecuado
desarrollo de la comprension lectora (Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins,
2001; Hasbrouck & Tindal, 2006) y un consistente predictor de las difi-
cultades lectoras (Good, Simmons & Kame’enui, 2001; Fletcher, Lyon,
Fuchs & Barnes, 2007; Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004).
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Durante el proceso de adquisicién de esta habilidad, los nifios desarro-
llan una serie de mecanismos bdsicos de aprendizaje que relacionan
aspectos perceptivo-visuales, como la asociacién grafema-fonema, me-
moristicos y ortogréficos. Sin embargo, existen también factores indi-
viduales que explican las diferencias en el grado de automaticidad en
la lectura que cada nifio adquiere. Estas diferencias tienen que ver con
el modo en que aspectos cognitivos, fonolégicos, maduracionales y de
memoria verbal interactiian a la hora de enfrentarse a un texto. El po-
der diagnosticar a tiempo cualquier dificultad en el procesamiento de
informacién que facilite o dificulte la automaticidad es de gran utilidad
para implementar estrategias de intervencién tendientes a aumentar el
nimero de palabras que un nifio es capaz de leer a golpe de vista.

La Prueba de Reconocimiento Automadtico de Palabras (PRAP) es
un instrumento vélido y confiable que permite al profesor conocer el
repertorio de palabras de uso frecuente que un nifio es capaz de leer en
forma automadtica y aquellas que lee mediante el analisis o decodifica-
cién. Este conocimiento es muy valioso a la hora de planificar activida-
des que intenten la ejercitacion sistemadtica de la automaticidad, o bien
que entreguen al nifio un modelaje directo y explicito de las estrategias
que contribuyen a aumentar la velocidad de reconocimiento visual. La
decodificacién es una tarea ardua que muchas veces cansa y frustra
a los primeros lectores, pues deben destinar gran parte de su energia
cognitiva al procesamiento del cédigo, con lo que la elaboracién de
significado a través de la comprensién queda por lo general para un
segundo plano. Al facilitar la lectura fluida mediante la automaticidad,
la acuciosidad y la prosodia, el mayor porcentaje de capacidad cogni-
tiva se reserva para la comprension que es, en definitiva, el principal
objetivo de la lectura.

A través de este estudio, hemos dado a conocer el proceso de de-
sarrollo y validacién de un instrumento de diagnéstico de dificulta-
des lectoras basado en el reconocimiento automadtico de palabras y la
decodificacion. Al mismo tiempo, hemos mostrado datos descriptivos
y comparativos en cuanto al desarrollo de estas habilidades lectoras
entre los grados de kinder a tercero, lo que constituye un aporte para
la comprensién del desarrollo de la lectura en la etapa escolar en el
idioma espafiol. Asimismo, constatamos con esta muestra que el reco-
nocimiento automdtico de palabras estd fuertemente relacionado a la
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habilidad de comprensién lectora, consistentemente con la teoria. Este
ultimo hallazgo presenta un aporte relevante en el contexto hispano-
parlante, dado la escasez de estudios que examinen los factores invo-
lucrados en la comprensién lectora en el idioma espafiol. De acuerdo
con nuestros resultados podemos concluir que el reconocimiento de
palabras es posible de medir de manera valida y confiable, y que estd
fuertemente relacionado a la comprensién lectora.

ANEXO 1
CRITERIOS DE SELECCION DE PALABRAS

1. CVCo CVCV
Palabras con letras sin doble sonido (ch, 1l-rr) ni confusiones
visuales (d-b-g-t), o auditivo fonémica (ch-j-g). Monosilabos.

2. VCo CV-CV
Lletras con confusién visual o auditivo fonémicas, palabras que
tengan: 1, fi, ¢, h con sonido /k/

3. Silaba compleja CVC, VC
Dos silabas.
Palabras con confusién auditivo fonémica: J, 11, ch, y, x.
Con confusion visual: d, b.

4. DPalabras tres silabas, CVC, VC
4a. Palabra de silaba directa, indirecta o compleja con 4 silabas
0 mas.
4b. Palabras mono o bisilabas con diptongo.

5. Polisilabas con diptongo.

6. Palabras mono o bi o tri silabas, con una silaba con
doble consonante.

7. Palabras de 4 o mas silabas con doble consonante.
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8. Palabras de bi o tri silabas con dos doble consonante.
9. Palabras de mas de 4 silabas con dos doble consonante.
10. Palabras con diptongo, una y dos doble consonante.

11. Palaabras con triple consonante.

12. Palabras con que-qui y gue gui.

13. Palabras con ce ci.

TABLA COMPLEJIDAD SILABICA

Reconocimiento de letras > a

Silaba directa CV > la

Silaba indirecta VC > el

Silaba compleja CVC > los

Diptongo CVV > mue

Silaba compleja diptongada CVVC > mien
Grupo consondntico CCV > bla

Grupo consondntico diptongado CCVVC > cruen
Que-qui, ce-ci

Diptongo: u, o, e son vocales fuertes, se separan cuando se
encuentran juntas en una silaba diptongada. ll
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RESUMEN

Se trata de identificar las buenas prdcticas que dan pie a la innovacién
educativa en las universidades. Lo mismo que la innovacién desde el
aspecto conceptual y su reconocimiento por los rasgos y dmbitos en
que se presenta. Por consiguiente, se contextualiza primero el fenéme-
no de la globalizacién en el que se hallan inmersas las universidades;
se describen los desafios que enfrentan y el marco politico al que se en-
cuentran sujetas, para finalizar con el marco conceptual que caracteriza
las buenas prdcticas como una referencia de la cultura de la innovacién
educativa en las universidades.

Palabras clave: Innovacién educativa; buenas précticas; Universidad;
educacién superior.

ABSTRACT

It is to identify good practices that give rise to educational inno-
vation in universities. The same innovation from conceptual aspect
and its recognition by the features and areas in which it is presented.
Therefore, first it contextualizes the phenomenon of globalization in
which universities are embedded; the challenges faced and the policy
framework to which they are subject are described, ending with the
conceptual framework that characterizes good practices as a reference
culture of educational innovation in universities.

Key words: Educational innovation; good practices; university; high
education.

INTRODUCCION

La realidad dibuja un escenario desafiante para la educacién supe-
rior, por lo que resulta indispensable comprender las tendencias inter-
nacionales, politicas publicas nacionales e innovaciones educativas en
las IES. El objetivo de este ensayo es identificar las buenas pricticas que
dan pie a la innovacién educativa en las IES; la innovacién desde el as-
pecto conceptual y las formas de reconocerla por sus rasgos y ambitos
en los que se presenta.
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El propésito de este trabajo es contextualizar someramente el fe-
némeno de la globalizacién en el que se encuentran inmersas las IES
en este momento histérico; describir sintéticamente los desafios que
enfrentan y el marco politico al que se hallan sujetas para finalizar
con el marco conceptual que caracteriza las buenas prdcticas como una
referencia de la cultura de la innovacién educativa en las IES.

LA GLOBALIZACION EN LAS IES:
DESAFIOS Y EXIGENCIAS INSTITUCIONALES

Una constante que surge en los modelos educativos de las IES —e
incluso en los planes que presentan los rectores de las mismas— es
reconocer el entorno global en que se insertan, las caracteristicas del
mundo en que se desarrollan y la misién que tienen para responder a
su papel histérico; definen su papel institucional y su modelo educati-
vo en el contexto de la globalizacion (especificamente en la sociedad de
la informacién, del aprendizaje o del conocimiento) y explican el modo
en que habrén de vincularse con el sector econémico a partir de una en-
seflanza fundamentada en las mds actuales tendencias de la diddctica
o disefio instruccional.

Histéricamente se reconoce que las IES se han adaptado al momen-
to y las circunstancias. De acuerdo con Escotet (2004), el futuro de las
IES se condiciona por su capacidad de adaptacién a esta percepcién del
conocimiento cuya racionalidad se manifiesta en tal diversificaciéon de
las sociedades del mundo, con una composicién multicultural, globali-
zada, con estructuras de comunicaciéon de informacién e incorporacién
de tecnologias en la vida cotidiana que reduce la distancia entre lo pu-
blico y privado; los ciudadanos se enfrentan a nuevas dimensiones del
trabajo basadas en la iniciativa, la corresponsabilidad de las decisiones,
la interdisciplinaridad de los puestos laborales y la movilidad geogra-
fica, cultural y profesional; es decir, se trata de una sociedad definida
por la incertidumbre y la complejidad.

Ante dicho escenario, los retos de las IES son tres: combinar las ten-
dencias globalizantes con la identificacién estrecha existente entre la
institucién educativa y la preservacion del interés por la cultura gene-
ral; las medidas que deben adoptar ante la reduccién de los presupues-
tos educativos generada por las politicas neoliberales y la degradacién
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del Estado de Bienestar; y tercero, adaptarse al impacto de las tecnolo-
gias del aprendizaje y la comunicacién (TAC), asi como al surgimiento
de las redes de aprendizaje e investigacién globales (Gacel-Avila, 2006;
Rodriguez Betanzos 2009, 2010 y 2011).

Los modelos educativos y los planes de desarrollo institucional
que han presentado las IES hacen referencia a los documentos ema-
nados por los organismos internacionales que reconocen el fenémeno
denominado globalizacién' el cual no es sinénimo de mundializacién?,
ni tampoco de globalidad o el globalismo®. Feliz o no, en efecto, hay un
mundo nuevo (Castells, 1997). Asi, no es de extrafiar que las IES se vean
afectadas por la globalizaciéon. Rodriguez Espinar (2004) sostiene que
se auguraban mutaciones que harian irreconocibles a las IES del siglo
XXI, por lo que habra de entenderse con precisién que la humanidad
transita por el inicio de una nueva era mundial y que los vertiginosos
cambios que se viven se deben a la globalizacién. Drucker (2000) sos-
tiene que el conocimiento es el factor primordial de produccién sobre
el que se genera la actual estructura del sistema mundial, por lo que

! La globalizacién, mds que un concepto puesto de moda en 1990, se convierte en la expre-
sién mds compleja y tangible de la transicién de una época en la historia de la civilizacién
humana. Hace referencia a una estructura que funciona en todas y cada una de ellas, crea
vinculos y espacios sociales, revaloriza culturas y nociones tradicionales como aquella de
las fronteras. Se dice que es consecuencia parcial del desarrollo de la ciencia moderna, de
sus aplicaciones, de sus aparatos institucionales para su creacién y difusion.

2 Se entiende por mundializacién un movimiento posterior a la Segunda Guerra Mundial,
cuya ideologfa se fundé sobre la base y aspiracién pacifista que llevé a la creacién de la
Organizacién de Nacionales Unidas (ONU). Las distintas sociedades establecidas salieron
de su aislamiento, participando en un mundo interdependiente que propicié una estruc-
tura mundial mds compleja, refinada y cosmopolita.

Beck (2000) analiza el primero como aquel que tiene més relacién con la dimensién cultu-
ral y significa que hace bastante tiempo vivimos en una sociedad mundial percibida y re-
flexiva donde sociedad mundial significa una pluralidad sin unidad; el segundo se entiende
como la ideologfa del sistema capitalista predominante que defiende que a través de ella
todo subyace y advierte que, bajo esta ideologia, el mercado desaloja el quehacer politico.
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merece especial atenciéon la denominada sociedad de la informacion®, a
través de la cual opera la globalizacién. Aunque como bien observa
Gimeno (2001), antes que se hablase de mundo, sociedad o tecnologias
de la informacién, la propia sociedad habia inventado un aparato com-
plejo para repartir informacion, es decir, que hay cosas y fenémenos
nuevos... pero no tanto.

Escenario y realidad que, como sefiala Morin (1999), son el mayor
desafio que enfrenta la institucién educativa: ser capaz de elaborar un
nuevo sistema de ideas para repensar el mundo si aspiramos a que
esta no se extinga. Las IES perdieron el monopolio del conocimiento
conforme la cultura fue convirtiéndose en algo ttil y accesible a todos.
A su vez, las IES no pueden vivir al margen de la sociedad; enfrentan
desafios de: financiamiento, igualdad de condiciones de acceso, capa-
citacién del profesorado, innovacién tecnolégica, economia y sociedad
del conocimiento; la plataforma de lanzamiento hacia el mercado labo-
ral posee caracteristicas diferentes a las de antafio y, especialmente, la
capacidad para vivir en la incertidumbre, transformarse con un claro
sentido de lo educativo y atender con armonia las necesidades socia-
les, la investigacion y los valores (Alvarez y Lézaro, 2002; Rodriguez
Betanzos, 2011).

Por si todo lo anterior fuese poco han tenido que enfrentar tam-
bién el desprestigio en provecho del auge de las instituciones privadas,
el desmoronamiento de la autonomia universitaria, la administracion
corporativista que ha remplazado la eleccién de autoridades, précticas
que generan inseguridades entre los académicos. Sin embargo, lo més
delicado de estos desafios es la vulnerabilidad que manifiestan con
respecto de su identidad, lo que afecta el funcionamiento global de la
institucién y sus aparentes contradicciones.

¢ La sociedad de la informacion (SI), como explica Mattelart (1998), comenzé a formar parte
inseparable del vocabulario de la era global en 1960 y no revelard su verdadero sentido
hasta la aparicién de Internet a finales de 1990. Ferrés (2000) habla metaféricamente sobre
esta SI describiéndola como un complejo viaje de internautas por el ciberespacio, convertido
este en un océano de informaciones caéticas y dispersas, en el cual resulta conveniente tomar
conciencia de los vientos que soplan, conocer su naturaleza, fuerza y direccién, con objeto
de controlarlos y manejarlos adecuadamente.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 22 (2015): 55-75. 59
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




Addy Rodriguez Betanzos

El modelo de desarrollo patrocinador de la sociedad de la infor-
macién impone un crecimiento acelerado de la matricula de la edu-
cacién superior, exige el crecimiento con el fin de formar los cuadros
especializados en el manejo de la informacién y en los servicios
altamente tecnologizados. Al respecto, Pedroza (2004) sostiene que
las IES estdn realizando cambios en las estructuras académica, ad-
ministrativa y de gobierno con base en la fundamentacién de que
la implantacién de innovaciones proviene, principalmente, de la
economia del conocimiento. Este adquiere cada vez mayor rele-
vancia para la economia como un bien intercambiable para la li-
bre circulacién de conocimiento cientifico y tecnolégico enajenable
econdmicamente.

El ideal de formacién que se desprende es el de un ser humano
polivalente que responde a las vicisitudes de un mundo en constan-
te cambio. La educacién estd llamada a educar para la vida y el pro-
yecto dominante de la educacién superior estd histéricamente si-
tuado y fechado. Distintos organismos mundiales (como la OCDE,
la UNESCO y el BM) promueven esos fines y recomiendan deter-
minados ajustes en la organizaciéon académica multidisciplinaria,
la profesionalizaciéon de la carrera docente, los sistemas flexibles
como la educacién no presencial mediante el uso intensivo de la
tecnologia, el curriculo integral y el crecimiento regulado de
la oferta educativa.

POLITICAS, CONDICIONES Y
RASGOS DE LA INNOVACION EDUCATIVA

Ante el impacto que la globalizacién mantiene sobre las politicas
y las IES vale considerar lo complejo e intrincado que resulta
explicar la crisis de legitimidad que atravesaba la educacién su-
perior a finales de siglo pasado. Las IES son definidas por Appa-
durai (citado en Robertson, 2000) como industrias de la inteligencia
—las mds dindmicas de la sociedad de la informacién— quienes
acompafian el proceso cultural de la globalizacién, es decir, dan
vida y color al paisaje medidtico del capital intelectual de la
empresa contempordnea.
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Ante un escenario donde las IES en México® son tan diversas y dife-
rentes entre s —su composicién es un mosaico de instituciones distin-
tas y complejas— se le exige al Estado asumir la modernizacién como
estrategia de reorientacién de su crecimiento y desarrollo educativo,
para hacer frente a las nuevas realidades del pais. En las dltimas
dos décadas, el sistema educativo mexicano ha emprendido una se-
rie de cambios estructurales, reformas institucionales, innovaciones
educativas; asi como la construccién de mejores condiciones de fi-
nanciamiento, inversién y atencién siguiendo la premisa de que, al
lograr la excelencia educativa en las IES, se mejora la calidad de
vida de la poblacién.

Algunas tendencias a inicios del actual siglo eran la privatiza-
cidon de un creciente nimero de instituciones educativas; una au-
sencia de vinculacién con el sector productivo y otras instituciones
educativas; un desequilibrio en la composicién de la matricula y
una concentracién desproporcionada. Asimismo, la incongruencia
entre la oferta educativa (carreras) y las necesidades del mercado;
los bajos indices de eficiencia terminal; una disparidad en la distri-
bucién académica y fragilidad de los cuerpos académicos; también
una legislaciéon obsoleta e inadecuada, centralizada en los procesos
de gestién institucional; una ausencia de una cultura de evaluacién
y mejora continua por parte de ellas mismas y alta de informacién
sistematizada en tres niveles: nacional, estatal e institucional.

Atn en este panorama educativo del nivel superior, se produjo
el boom de la calidad, la eficiencia y eficacia como ejes rectores de la
educacién superior, lo que condujo al Estado a prestar méas atencién
a las IES, pues como sostiene Merino (2002), son poseedoras de una
cultura institucional particular que las diferencia de otras organizaciones,
expresion y reflejo de una determinada concepcion de la cultura.

> Desde el punto de vista juridico, las IES mexicanas pueden ser federales, estatales o auto-
nomas; la educacién superior se imparte en mds de 4,123 IES. Cuentan con alrededor de
220 mil profesores de tiempo completo y atienden a mas de 2 millones de estudiantes. El
80 por ciento estd inscrito en una IES ptblica.
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Al iniciar el siglo XXI, las IES son espacios donde las personas
pasan un tiempo prolongado para adquirir conocimientos y habi-
litar su formacién no solo para incorporarse a la cultura, sino a la
estructura econémica productiva. Las IES son espacios de docencia,
investigacion y servicios a la comunidad, ineludiblemente enlazados
con el conocimiento y con un rol privilegiado por ser uno de los escasos
espacios en toda la estructura del sistema social donde atin se puede
formar de manera integral al ser humano. Sin embargo, las IES interac-
tdan ante una sociedad que dej6 de ser un nicho estable para convertirse
en un auténtico hervidero de cambios y transformaciones (Escotet, 2004). En
esta sociedad de la informacién no se llegan a integrar nuestros conoci-
mientos para conducir nuestras vidas. El interés por estudiar las politicas
adquiere mayor validez, como afirma Aguilar (citado en Conde):

[...] se trata de formular y desarrollar politicas que sean susceptibles de
fundamento legal, de apoyo politico, de viabilidad administrativa y de
racionalidad econémica [...] con el fin de encarar problemas publicos de
mayor complejidad y mutabilidad, a causa de la escala del Estado, y ante
un contexto politico de alta intensidad ciudadana (2000: 22).

Bardach (2008) sostiene que la politica puede afectar, para bien o
para mal, la vida, la fortuna o el sacro honor de las personas. Mds atn,
advierten Barba y Zorrilla (2010), las politicas educativas son el con-
junto de orientaciones, lineamientos o criterios de cardcter estratégi-
co, destinados a facilitar el logro de determinadas finalidades en las
que pueda sustentarse la relevancia, eficacia, eficiencia, el impacto o
la equidad de las decisiones que se adopten y las acciones que se em-
prendan con el propésito de atender o cambiar los insumos, procesos
y productos de un sistema educativo. Aunque si bien sus instrumen-
tos de politica ptiblica no son excluyentes entre si, se construyen en
escenarios complejos donde se manifiesta la diversidad de intereses,
motivaciones y comprensiones de distintos actores sociales y politicos
implicados.

Recalcan Barba y Zorilla (2010) que el funcionamiento de un
sistema educativo implica un conjunto de politicas propias, ex-
plicitas o implicitas. Las primeras son aquellas disefiadas para
gestionar el cambio o producir ciertos estados en el equilibrio del
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sistema. Mientras que las segundas resultan de los actos de omisién
en atender o cambiar ciertos aspectos del sistema al no existir una for-
mulacién expresa de la intencionalidad; con frecuencia equivalen a
una decisién de mantener un estado presente de las cosas. De ahi que
los cambios que se exigen a los sistemas educativos se relacionen
con dos cuestiones: los elementos de su propuesta pedagdgica y los
componentes de una nueva gestién institucional del sistema.

Los expertos coinciden en sefialar que el desafio mds importante
para las politicas educativas en América Latina es la bisqueda ince-
sante por superar un sistema que se mantiene con rasgos de calidad
deficiente. Las grandes orientaciones de politicas implementadas en la
region, incluyen innovaciones que han tenido como denominador co-
mun la pretensién de contribuir a una mejora en la calidad y equidad
educativas, a través de canales y mecanismos diferentes (Bracho, 2009).

Asi, las innovaciones en educacion tienen ante si, como principal
reto, los procesos de adopcién por parte de las personas, los grupos
y las instituciones, puesto que las cosas materiales y la informacién
suponen mayor facilidad de gestion que los cambios en actitudes,
practicas y valores humanos.

Al hacer referencia a la innovacién se incluye su relacién con con-
ceptos como cambio y mejora que, en muchas ocasiones, se utilizan como
sinénimos y estdn estrechamente vinculados, pero que no son tales.

Con base en la etimologia del término se puede hablar de innova-
cion, en el sentido de la mera introduccién de algo nuevo y diferente;
sin embargo, esto deja abierta la posibilidad de que ese «algo nuevo»
sea —0 no— motivo de una mejora. Por ello, un primer acercamiento
al concepto de innovacién puede ser el de «introduccién de algo nue-
vo que produce mejora». Ademads, si se establece que la innovacién
significa la introduccién de algo nuevo que produce mejora, el hecho
de pasar de lo que se tenia antes, a un estado de mejoria, supone la
presencia de un cambio. Sin embargo, no puede afirmarse que todo
cambio sea una innovacién; un cambio ocurre como consecuencia no
deliberada de la intervencién de mdltiples factores en una situacién
educativa determinada.
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Puede establecerse, en un segundo acercamiento, que la innovacién
es algo mds planeado, mds deliberado, mds sistematizado y mds obra
de nuestro deseo que el cambio, el cual es generalmente mds espontaneo.
Aun coincidiendo en que el término innovacién se asocie al significado
de la introduccién de algo nuevo que produce mejora —y que por lo
tanto trae consigo un cambio—, surge la discusién de qué serd enten-
dido por «nuevo». En un sentido estricto, lo nuevo es asociado a lo
que nunca antes habia sido inventado, conocido o realizado, que
se genera, se instituye o se presenta por primera vez; utilizando
este significado de lo nuevo, las innovaciones entonces serian real-
mente escasas puesto que no es comdn que surja algo nuevo en el
sentido antes mencionado.

Lo anterior conduce a un tercer acercamiento: el planteamiento de
lo nuevo asociado a formas nuevas de hacer o utilizar algo. En este sen-
tido, se admite como «nuevo» algo que ya ha sido conocido o emplea-
do en otros tiempos o situaciones, pero que ahora se utiliza en otras
circunstancias, con diferentes finalidades, en diversas combinaciones o
formas de organizacién.

Por dltimo, algo fundamental en el acercamiento a la definicién de
las innovaciones es que deben evaluarse y solo pueden valorarse en
relacién con las metas y los objetivos de un determinado sistema edu-
cativo; no son transferibles, sin mds, de un sistema a otro. De ahi que
las caracterice ser un proceso. Los hechos se reflejan en acciones que
producen cambios en las prdcticas de las que estas acciones forman
parte, es decir, solucionan problemas.

Ciertamente, a medida que se reflexiona méds sobre el proceso de
innovacion y sus caracteristicas, se descubre que la innovacién no es
algo facil ni instantdneo, que no ocurre al azar o por decreto, y que si asi
ocurre, sus resultados producen reacciones de rechazo que perjudican
el logro de los objetivos propuestos.

Finalmente, cuando las decisiones emanadas de la politica educati-
va se identifican como fuente de innovacién, la experiencia de la his-
toria de la educacién muestra mdltiples ejemplos de que jamds impac-
taron favorablemente en los sistemas educativos, por introducirse de
arriba hacia abajo, o impositivamente. Por ello, la innovacién implica
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al sujeto ademads de a la organizacion; ello posibilita que la innovacién
sea una manera de involucrase. Asi, se va construyendo un consenso
interno en los sujetos que participan en el proceso innovador. No debe
olvidarse que cuando asi sucede, afecta las précticas cotidianas y da pie
a que emerjan otros valores.

De la misma forma, existen innovaciones que resultan del andlisis,
la sistematizacién y el trabajo arduo. Los principios de la innovacion (el
«meollo» de la disciplina) consisten en:

1) Andlisis de oportunidades.- Deberdn analizarse y estudiarse sis-
temdticamente. La btsqueda requiere ser organizada y llevarse a
cabo sobre una base regular y sistematica.

2) Innovacién tanto conceptual como perceptiva.- Para ser efectiva,
una innovacién debe ser simple y estar bien enfocada a una nece-
sidad especifica que pueda satisfacer, a un resultado concreto que
pueda provocar.

3) Innovaciones efectivas.- Empiezan siendo pequefas y tratan de
hacer una sola cosa especifica.

4) Innovacién exitosa.- Apunta a ser lider en su campo.

En este sentido, las buenas prdcticas generan las condiciones de la
innovacién, pues al surgir un proyecto innovador, se refleja una crisis,
una emergencia de la realidad que alguien impulsa, lo que conduce a
establecer un marco de referencia al respecto.

CARACTERIZACION DE LAS BUENAS PRACTICAS

El concepto de buenas pricticas va apareciendo de manera mds
comdn, en distintos dmbitos y con diversas acepciones. Actualmen-
te el concepto anida en la denominada «cultura de la calidad», y si
bien el concepto se origina en el &mbito empresarial, se emplea para
calificar una actividad que ofrece buenos resultados en su propio
contexto y que supone resultados eficaces y eficientes.
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Epper y Bates (2004), y Pablos y Jiménez (2007) entienden por una
buena prdctica un modelo o ejemplo de una actividad realizada con re-
sultados satisfactorios que responde a una visién compartida de querer
avanzar, y constituyen el reflejo o producto de una identidad de un
determinado contexto donde se lleva a cabo. Epper y Bates sefialan,
como objetivo de las buenas prdcticas, la consecucién de una serie de
rasgos que pudiesen hacerlas identificables, como la transferibilidad
y la exportabilidad. Es decir, es necesario que una buena prictica haya
mostrado capacidad de implantarse en su contexto, posibilitando su
aplicacién en nuevas situaciones. Por tanto, conlleva a la transforma-
cién en las formas y los procesos de actuacién que supone la semilla de
un cambio positivo en los métodos tradicionales de actuacién.

Son muchas las experiencias y précticas que se llevan a cabo en las
instituciones educativas, pero se cuestiona muy a menudo cudles pue-
den considerarse una innovacién. Palomo, Ruiz y Sdnchez (2006) han
tratado de establecer orientaciones en este sentido: la innovacién im-
plica un cambio que conlleva mejoras en la calidad; no es un fin en si
misma, sino un medio para la mejora continua y consecucién de los
objetivos institucionales; por eso tampoco es casual, sino intencional:
es una intervencion deliberada. Por lo tanto, y de acuerdo con Landow
(2004), la innovacién educativa es el conjunto de iniciativas que condu-
ce a los profesionales a pensar de un modo nuevo en la forma de hacer
sus tareas.

En el dmbito educativo, el uso del concepto de buenas prdcticas
—como medio para lograr una innovaciéon— ha sido tardio y es
una consecuencia de la evolucién sufrida en los sistemas edu-
cativos de los afios ochenta, cuyo escenario enfatizaba caracteris-
ticas politicas (como la apertura democrética, el control del gasto
publico, la competitividad econémica, la descentralizacién aunada
a la masificacién y la atencién a la diversidad como cambios fun-
damentales acontecidos en el seno de los sistemas educativos) que
provocaron mecanismos de control de la gestion, el funcionamiento,
los procesos y logros de los sistemas educativos ante la rendicién de
cuentas a la sociedad.

No fue casual que se introdujeran, en la cultura educativa, términos
como calidad, eficacia de los sistemas o buenas prdcticas. Sin embargo, cabe
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sefialar al respecto que la adopcion del calificativo [bueno], en una préc-
tica educativa, dota a las actividades realizadas de un valor afiadido,
por lo que es importante definir el concepto y sus criterios a partir de
los cuales se seleccionardn los casos presentados como tales. El otorgar
un valor afiadido a las pricticas y calificarlas de buenas, proporcionando
un criterio a la seleccién, supone considerarlas:

- Como un instrumento de control de quien disefia las politicas edu-
cativas y las legitima en un contexto especifico; también como un
instrumento para gestionar el cambio en la organizacién y, por
altimo, un instrumento para tomar decisiones que respondan a
experiencias sistematizadas, documentadas y experimentadas con
base en un disefio desde un enfoque innovador.

- Como una manera de modelar y ejemplificar una actividad con re-
sultados satisfactorios; un reflejo y un producto de la identidad de
un contexto; una buena herramienta para gestionar las diferencias,
y obtener lo singular y especifico del contexto.

- Como una contribucién a mejorar el desempefio de un proceso y
hacerlas transferibles, traspolables y exportables a otros contextos
(Pablos, et. al., 2010).

Las buenas prdcticas son un modelo de cémo enfocar los procesos
para optimizar resultados. Quienes las implementan deben tener una
visién prospectiva de la realidad y la institucién misma debe poseer
una actitud proactiva al cambio y la innovacién en su contexto de re-
ferencia. Desde esta perspectiva, las instituciones educativas que estan
en un constante proceso de aprendizaje son las que retinen las mejores
condiciones para sistematizar, experimentar y evaluar sus prdcticas. De
ahi su interés, desde el punto de vista estratégico, tanto para educado-
res como responsables de la politica educativa. Por tltimo, Pablos et.
al., mencionan cuatro criterios de una buena prdctica:

e Impacto. La practica produce mejoras tangibles; pueden apreciar-
se en los procesos educativos, en el desarrollo profesional de los
profesores y en el nivel organizativo de la institucién.
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e Actitud y colaboracion. Basadas en el deseo de compartir nuevas
formas de hacer.

e Sostenibilidad. Asegura que su accién se mantenga en el tiempo,
garantiza cambios duraderos reflejados en los marcos legislati-
vos, estdndares institucionales, normas y procesos de adopcién
de decisiones en sistemas de gestion eficientes, transparentes y
responsables.

e Cultura institucional. Implica un refuerzo de las redes en las que
se apoyan y de la participacion reflejada en iniciativas que inspiren
actitudes innovadoras y fomentan el cambio en las politicas educa-
tivas. O bien, fortalecen la participacién, incluyen una aceptacién e
integracion de la diversidad, posibilitan intercambios y garantizan
los medios adecuados a las condiciones especificas (2010, 28-32).

A consecuencia de lo anterior —los dmbitos de la innovacién por
parte de las IES— pueden identificarse algunas experiencias que sean
denominadas como buenas pricticas. Por ello, con el propédsito de identi-
ficar las innovaciones entre la compleja trama de procesos que interac-
tdan en el escenario de la educacién superior, primero cabria recalcar
los contextos actuales de cada IES. Segundo, sefialar cuatro elementos
bdsicos para identificar una innovacién educativa (lo concerniente a
la gestién, organizacién y administracién de la IES), sin los cuales no
podria generarse la gestion del conocimiento a través de la vincula-
cién, cooperacion e investigacion que resultan en redes para producir
e innovar, lo cual desde luego impacta la relaciéon educativa. Algunas
de propuestas innovadoras de las IES, observables en distinto grado de
implementacién, podrian ser:

¢ Innovaciones que pretenden responder a las demandas sociales ante
una estructura organizacional convencional poco flexible para, con
inconvenientes, gestionar la innovacién; funcionan con base en una
coordinacién débil entre las partes de la organizacion, que dificulta
la articulacién sistémica o una mayor flexibilidad de la organiza-
cién académica para estimular su diversificaciéon y adaptabilidad
a las demandas del contexto en el que se encuentra inserta, desa-
rrollando e implementando innovaciones que implican modificar la
rigidez de algunas de sus normatividades y reglamentos, asi como
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simplificar su gestién y toma de decisiones. Ello propicia transfor-
maciones en las estructuras organizacionales, alentando el surgi-
miento de nuevas unidades o instancias a fin de atender el estudio
y la bisqueda de alternativas de solucién a la problemaética que el
entorno plantea; implica la creacién de hibridos disciplinares o la
generacion de nuevos campos en las fronteras de las disciplinas o
profesiones.

e Innovaciones en el gobierno y gestion puesto que, en los dltimos
afos, la gobernanza de las IES se ve afectada por los cambios en
el escenario de la educacién superior y, por ende, se enfatizan dos
tipos de tendencias: las referentes a la administracién y a las fi-
nanzas institucionales; y las que siguen las IES innovadoras, cu-
yas caracteristicas son el fortalecer el nticleo directivo, estimular la
contribucién académica y expandir la integraciéon de una cultura
emprendedora.

e Innovaciones concentradas en atender la pertinencia, el asegu-
ramiento y la evaluacién de la calidad académica en el rubro de
planeacion y evaluacion estratégica, enfocadas a los procesos de-
mocrdticos de consulta al personal de las IES para: a) reflexionar
sobre la estructura organizativa de la Universidad; b) impulsar
una mayor participacién y corresponsabilidad en los procesos y
acciones de la planeacion.

e Innovaciones en torno a la diversificacion de la oferta educativa a
través de: disefio de nuevas profesiones; creacién de otras modali-
dades curriculares; salidas laterales y conexiones para facilitar las
rutas académicas de los estudiantes; y apertura de nuevos tipos de
universidades (como politécnicas, tecnoldgicas e interculturales).

e Innovaciones que se detectan en los programas educativos, en
particular en sus enfoques y contenidos, debido a la necesidad de
considerar el contexto econémico y sociocultural que impacta en la
formacién profesional, proponiendo nuevos planes de estudio basa-
dos no solo en saberes profesionales, sino generales o transversales,
competencias genéricas, pedagogias a partir de la solucién de pro-
blemas o del aprendizaje situado, practicas profesionales y servicio
social integrado al curriculo y el aprendizaje para toda la vida.
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¢ Innovaciones en torno de la docencia y relacion educativa con una
tendencia observada de nuevos modelos pedagégicos orientados
hacia la adquisicién de habilidades y competencias complejas —bajo
el paradigma del autoaprendizaje y la aplicacién de la ensefianza en
el trabajo—, enfatizando mads las habilidades que el conocimiento. Por
ende, puede encontrarse en: el tipo de docencia, la evaluacién del
desempefio docente, el contenido de los cursos, las guias de apren-
dizaje, el modo de integrar las asignaturas o médulos, las tutorias,
el acompafiamiento a grupos que requieren atencién especial, el
empleo de tecnologias educativas o la alfabetizacién digital.

e Innovaciones respecto de la investigacion y vinculacion mediante
equipos de trabajo que generan nuevos conocimientos, tecnologias
y productos para los sectores productivos, o bien, intentan resolver
los problemas complejos que la sociedad plantea. En el trabajo de
investigacion es cada vez mds importante la interaccién y colabora-
cién a partir de redes y vinculos interinstitucionales tanto con otras
universidades, organismos ptublicos y privados, centros de investi-
gacion y desarrollo, organizaciones no gubernamentales y con di-
versos grupos sociales relacionados. Respecto de la vinculacién con
la sociedad, tiende a complicarse y dificultarse cuando las deman-
das se multiplican. Los vericuetos formales, tanto internos como ex-
ternos, suponen grandes dificultades para los responsables de los
proyectos, de ahi que se vaya generando una estructura organizati-
va mds descentralizada, ofreciendo mayores grados de autonomia a
las diversas instancias académicas.

¢ Innovaciones donde se introducen o emplean las tecnologias de la
informacion y la comunicacion cuya aplicacién va desde el empleo
de proyecciones a través de la computadora en el salén de clase,
hasta el complejo uso de sistemas cibernéticos y electrénicos para
la educacién y la investigacién. Ahora empieza a hablarse de las
Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC).

No deben olvidarse tampoco los cambios en la organizacién acadé-
mica y la investigacién, en la cooperacién y participacién en redes, en
la vinculacién de la Universidad con la economia y diversos grupos so-
ciales, y en la biisqueda de nuevas formas de financiamiento y gestion.
Estos son —atin— cambios con perfil endeble en nuestro pais.
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CONSIDERACIONES

Una lectura del contexto exige respuestas educativas a los cambios
y la complejidad del momento. Cada IES debe atender los principales
retos en su propio contexto; las acciones estratégicas no solo contrarres-
tan esas tendencias, sino que deben potenciar cada una de sus misio-
nes universitarias. La estructura del poder institucional puede permear
para posibilitar, o imposibilitar, dicha innovacién.

El conjunto de estos procesos genera desafios que, idealmente, de-
ben asumirse de manera integral y simultdnea. Los retos que se viven
cotidianamente en el quehacer universitario han sido resueltos con
distintas estrategias; desde ahi pueden ubicarse las buenas prdcticas de
innovacién educativa: a partir de lo méas profundo de la identidad ins-
titucional, tras el andlisis del contexto social y el entorno educativo,
para producir un proyecto institucional socialmente pertinente y de
largo plazo. Desde estas lineas, se ha podido proporcionar un sentido
al trabajo de innovacién en la educacién superior.

No debe omitirse lo que los académicos propician como un cambio
innovador, asumiendo que le dan vida al motor de la innovacién me-
diante las estrategias y la aplicacién de las metodologias del aprendiza-
je, mismas que posibilitan la autonomia creativa del estudiante, no solo
el uso de técnicas o medios, sino la metacognicién o construccién del
conocimiento y generacién de sus habilidades profesionales.

Por ello, pensar en las redes de conocimientos como espacios de
biisqueda y construcciéon de conocimientos —y no tinicamente como
intercambio de expertos, sino como construccién de sitios para un uso
mds distribuido del conocimiento, teniendo presente que los campos
de aplicacién del conocimiento van mds alld de vincularse con la em-
presa y la industria—, posibilitan relaciones desde las profesiones ha-
cia todos los espacios posibles de desempefio profesional; redes desde
donde se construyan marcos de referencias que abran espacios que han
sido olvidados o dejados de lado.

De ahi que estar conscientes de las tendencias y politicas educativas,
asi como la caracterizaciéon del contexto global en que se insertan los
procesos, modelos y las instituciones de educacién superior, posibilita
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analizar pardmetros y niveles en que una institucién se acerca a un
proceso de innovacion.

Si esto es asi, cada eje arriba propuesto para la innovacién, adquiere
un matiz especifico dependiendo de su naturaleza: los indicadores re-
feridos a la innovacién deberian articularse en ejes sobre los cuales se
trabajara la innovacién. La idea es contar con un instrumento que con-
tenga un conjunto de indicadores que den cuenta de la transformacién
que en la subjetividad de un individuo se ha llevado a cabo para, cier-
tamente, pensar que efectivamente ha habido un impacto en la cultura.
De ahi la importancia creciente de la identificacién precisa de las buenas
prdcticas en la innovacién de las IES. H
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PRESENTACION DEL LIBRO
«FILOSOFIA DE LA EDUCACION EN
MEXICO. SELECCION DE PENSADORES,
IDEAS E INFLUENCIAS DESDE

UNA PERSPECTIVA HISTORICA»

PHILOSOPHY OF EDUCATION IN MEXICO.
SELECTION OF THINKERS, IDEAS,

AND INFLUENCES FROM

A HISTORICAL PERSPECTIVE

Cecilia Diego
Latin American Philosophy of Education Society (LAPES)

PHILOSOPHY | FILOSOFIA DE

OF EDUCATION | LA EDUCACION La obra que aqui se presenta
IN MEXICO | EN MEXICO comprende siete ensayos, expues-
SELECTION OF | SELECCION DE tos y ordenados de manera crono-
THINKERS,| PENSADORES, légica, acerca de seis importantes
IDEAS, AND | IDEAS E personajes —y un séptimo ensayo
INFLUENCES | INFLUENCIAS fis i
FROM A | DESDE UNA sobre unadp.roblemat;lca 1izducatf
HISTORICAL | PERSPECTIVA va— que dejaron su huella en la
PERSPECTIVE | HISTORICA educacién de lo que hoy es el terri-

torio mexicano. Un grupo de seis
académicas mexicanas escribieron
sobre el tema. Cada una eligi6 el
autor sobre el cual investigaria.

A continuacion se presentan, en
orden cronolégico, los ensayos y
sus autoras:
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1. «Nezahualcdyotl. Pensamiento, poesia y educacién en México pre-
hispdnico». Ana Maria Valle Vazquez (Centro de Investigacion y
Docencia en Humanidades del Estado de Morelos-CIDHEM).

2. «El indigena como ser humano en Fray Alonso de la Vera
Cruz». Maria Guadalupe Garcia Casanova (Universidad Na-
cional Auténoma de México).

3. «La obra educativa de don Vasco de Quiroga en el siglo XVI». Mar-
veya Villalobos Pérez-Cortés (Universidad Panamericana).

4. «Una aproximacién a sor Juana Inés de la Cruz: educacion fe-
menina en Nueva Espafia». Virginia Aspe Armella (Universidad
Panamericana).

5. «Sobre dilemas educativos en el siglo XIX y la controversia para se-
leccionar los libros de l16gica en el curriculo». Virginia Aspe Armella
(Universidad Panamericana).

6. «José Vasconcelos. Su pedagogia estructurativa, antecedentes e
influencia». Ana Maria del Pilar Martinez Herndndez (Uni-
versidad Nacional Auténoma de México).

7. «La relacién educacién y trabajo en el pensamiento de Rafael Ra-
mirez Castafieda». Ménica del Carmen Meza Mejia (Universidad
Panamericana).

La creacién de esta obra se concibié como un proceso experimental
para alimentar la vida académica de autores, editores y lectores. No
se buscaba simplemente escribir un libro, sino llevar a cabo una serie
de ejercicios mediante los cuales se creara el ambiente propicio para el
crecimiento intelectual de la comunidad de aprendizaje, interesada en
la filosoffa de la educacién en Latinoamérica, y sobre todo en México.

Gracias a la participacién y apoyo de la Universidad Panamerica-
na (sede Ciudad de México) y al auspicio intelectual y econémico de
CSER (Center for the Studies of Ethnicity and Race), de la Universidad
de Columbia en Nueva York, se lograron espacios de didlogo y debate
que enriquecieron esta produccién literaria. Durante los primeros seis
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meses del afio 2015 se llevaron a cabo varios ejercicios intelectua-
les cuyo centro temdtico fueron los ensayos que formarian parte
del libro. Entre tales ejercicios encontramos principalmente dos
—consecutivos e intrinsecamente ligados— como antecedentes a
la sesién de réplicas, evento que originé los textos presentados a
continuacién, en este niimero de la revista.

a) Una mesa redonda realizada el 23 de marzo de 2015 en las instala-
ciones de la Universidad Panamericana (Ciudad de México). Du-
rante este evento, cada autora presenté un resumen de su ensayo
en diez minutos y, mds tarde, se abrié un espacio para preguntas y
respuestas. La mesa redonda fue video-grabada para reproducirse
una semana después en un evento realizado en Nueva York.

b) Un taller, elaborado durante el Segundo Simposio Anual que llevé a
cabo LAPES en su sede —Columbia University—, donde se proyec-
t6 la anterior video-grabacién. Ello dio lugar a un didlogo entre los

participantes del taller.

El debate que surgi6 a raiz de ello destaca claramente una realidad
fundamental que subyace en todos los proyectos interinstitucionales:
la marcada diferencia entre los paradigmas a los que se alinea cada ins-
titucién. Se quiso aprovechar y catapultar esta realidad como eje cen-
tral que modificara la metodologia, expandiendo —como comunidad
intelectual interesada en la filosoffa de la educacion latinoamericana—
los horizontes desde los cuales se vislumbra nuestra historia y nuestro
entendimiento de esa historia.

Durante la presentaciéon pregrabada de los ensayos que conforman
el libro (en el simposio de LAPES, en Nueva York), surgié una suge-
rencia que antecede filoséficamente los textos aqui compilados. La su-
gerencia fue pragmadtica: incluir, después de cada uno de los ensayos,
una breve réplica.

En la siguiente junta con las autoras se les expuso la posibilidad
de incluir las réplicas en el libro, aunque ya estaba cerca el final del
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proceso de edicién y no se contaba con el espacio suficiente. La con-
clusién fue creativa: en vez de publicar las réplicas dentro del libro,
se realizarfa un acto publico al que se invitaria a otros académicos
para que presentaran una réplica oral. Fue asi como se concibi6 la
sesion de réplicas llevada a cabo dentro del Congreso Bianual de la
Asociacion Latinoamericana de Filosofia de la Educacién (ALFE),
en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Auténoma de
México. Cada uno de los siete textos que comprenden el libro fue
leido por un académico experto en el tema quien, a su vez, escri-
bié las criticas y los comentarios expuestos en el evento. Los repli-
cantes tardaron setenta minutos en presentar sus escritos, dejando
tiempo para que, si lo deseaban, las autoras pudieran contestar vy,
finalmente, se abri6 un espacio para que el ptblico pudiera realizar
sus cuestionamientos. A continuacién se presentan los nombres de
los expertos que realizaron las réplicas de los ensayos del libro, por
orden cronoldgico:

1. Rodolfo Cisneros Contreras (Universidad Nacional Auténoma de
México).- «Nezahualcdyotl. Pensamiento, poesia y educacion en
México Prehispédnico», de Ana Maria Valle Vizquez.

2. Renato Huarte Cuéllar (Universidad Nacional Auténoma de Mé-
xico).- «El indigena como ser humano en fray Alonso de la Vera
Cruz», de Maria Guadalupe Garcia Casanova.

3. Luis Aarén Patifio Palafox (Universidad Nacional Auténoma de
México y Universidad Panamericana).- «La obra educativa de
don Vasco de Quiroga en el siglo XVI», de Marveya Villalobos
Pérez-Cortés.

4. Robin Ann Rice (Universidad Popular Auténoma del Estado de
Puebla).- «Una aproximacién a sor Juana Inés de la Cruz: educacién
femenina en Nueva Espafia», de Virginia Aspe Armella.

5. José Luis Rivera Noriega (Universidad Panamericana).- «Sobre di-
lemas educativos en el siglo XIX y la controversia para seleccionar
los libros de l6gica en el curriculo», de Virginia Aspe Armella.
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6. Hilda Patifio Dominguez (Universidad Iberoamericana).- «José
Vasconcelos. Su pedagogia estructurativa, antecedentes e influen-
cia», de Ana Maria del Pilar Martinez Herndndez.

7. Maria del Pilar Baptista Lucio (Universidad Panamericana).- «La
relacién educacion y trabajo en el pensamiento de Rafael Ramirez
Castafieda», de Ménica del Carmen Meza Mejia. B
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REPLICA A: <NEZAHUALCOYOTL.
PENSAMIENTO, POESIA Y EDUCACION
EN EL MEXICO PREHISPANICO»,

DE ANA MARIA VALLE VAZQUEZ

POESIA Y FORMACION
DEL ROSTRO Y DEL CORAZON

En Nezahualcéyotl. Pensamiento, poesia y educacién en México
prehispanico asistimos, en palabras de la doctora Ana Maria Valle
Véazquez, a la busqueda e identificaciones de las relaciones, los
vinculos y las conexiones de la educacién ndhuatl, a partir de la
vida de Nezahualcéyotl, en el México prehispanico.

Para lograr dicho cometido, la autora divide su escrito en los tres
siguientes apartados.

En el primero se atienden aspectos filoséfico-educativos, constitu-
tivos de la vida de Nezahualcdyotl; en el segundo se ofrecen algunas
caracteristicas de las instituciones educativas nahuas, que forjan su for-
ma de ser y estar; en el tercero se revisa y se realiza un breve andlisis
de la tradicién oral ndhuatl, particularmente de los poetas (Cuicapicque,
forjadores de cantos) y de los sabios (Tlamatinimeh, los que saben algo).

De esta forma, el trabajo comienza con una general pero muy con-
cisa introduccién sobre la vida del rey-poeta. Siguiendo a la doctora
Valle sefialaremos que Ixtlilxdchitl, el padre de Nezahualcdyotl, fue el
sexto sefior chichimeca y al igual que sus antecesores que gobernaron
en promedio mds de sesenta afios cada uno, habia tenido un largo
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reinado. El padre del principe Nezahualcéyotl insistié en que fuera
enviado, entre los seis y ocho afios, al Calmécac para recibir la severa
educacion destinada a la nobleza.

En la obra de José Luis Martinez intitulada Nezahualcbyotl, texto
citado en el articulo, leemos lo siguiente:

Al salir el sol del 28 de abril de 1402, que entonces se llamaba Ce mdzatl o
1 venado, del afio Ce tochtli o 1 conejo, nacié en Tezcoco, capital del sefio-
rio de Acolhuacan, situada al noreste del Valle de México y al borde del
gran lago, el principe Acolmiztli Netzahualcéyotl, nombres que signifi-
can brazo o fuerza de le6n y coyote hambriento o ayunado, respectiva-
mente. Era hijo de Ixtlilxéchitl Ome Tochtli o Intlilxéchitl el Viejo, quien
a su vez era hijo de Techotlala, ambos sefiores sucesivos de Tezcoco; y
de Matlalcihuatzin, quien a su vez era hija de Huitzilthuitl y hermana
de Chimalpopoca, también sefiores sucesivos de México-Tenochtitldn'.

Se presenta asi el linaje real del rey-poeta Nezahualcéyotl. En su ca-
lidad de principe, obtuvo una educacién noble y severa. Como afirman
José Luis Martinez, Miguel Leén-Portilla, y con ellos la autora, todos
apoyandose en Fernando de Alva Inxtlilx6chitl:

Desde los dias de su infancia se vio influenciado Nezahualcéyotl por ese
resurgimiento de la cultura tolteca ya que [...] tuvo entre los ayos que
convenian a su buena crianza y doctrina a uno llamado Huitzilihuitzin,
que era a su modo en aquel tiempo gran fil6sofo?.

Fue precisamente Huitzilihuitzin quien inici6 a Nezahualcoyotl a
la poesfia, a cultivar la piedad, a despertar su sed de conocimiento y la
busqueda de sabiduria de los pasados toltecas e incrementar, en €1, el
valor heroico.

Martinez, José Luis. Semblanza de Netzahualcéyotl, p. 5.

2 Leén-Portilla, Miguel. Humanistas de Mesoamérica I, p. 16.
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Ahora bien, en lo que respecta a la educacién nahua prehispé-
nica, la autora, apoydndose en el Cédice Florentino, describe con
claridad y brevedad lo que sucedia apenas naciera un collar o una
pluma preciosa®.

Asi, la autora afirma que de acuerdo con el Cédice Florentino:

[...] cuando un nifio nacia, lo ponian sus padres o en el Calmécac (estando
sus principales actividades al servicio de Quetzalcéatl) o en el Telpochca-
Ili (estando este al servicio de Tezcatlipoca). Es decir, prometian al nifio
como un don, y lo llevaban o al Calmécac para que llegara a ser sacerdote,
o al Telpochcalli para que fuera un guerrero [...]*.

Al respecto basta leer algunos de los Huehuehtlahtolli, aquellos testi-
monios orales en los que los padres exhortaban a sus hijos a vivir recta-
mente en los templos-escuelas, es decir, en el Calmécac y el Telpochcalli.

(Pero quién era el responsable de educar y formar en la educacién
nahua prehispdnica? El sabio o filésofo, segtin fray Bernardino de Sa-
hagun. Asi, en el escrito de la doctora Valle Vazquez, la educacién
nahua —en el sentido mds riguroso de la palabra—, consistia en una
educacién humanizadora, una educacién que otorgaba vida, rostro
(ixtli) y corazén (yolotl).

La autora expresa con pasion y detenimiento que: educacién, en né-
huatl, se dice ixcuitia.nite que literalmente significa «hacer que alguien
adquiera percepcién» o «hacer que alguien adquiera un rostro». For-
mar es percibir el mundo al tener un extrafio rostro en el espejo. Formar
es percibir la profundidad de las palabras, del mito. En ndhuatl, el ros-
tro y la percepcion se trenzan, como el ollin: «<nudo y movimiento» para
acercarse a la formacién humana, a la forma de ser y estar de lo huma-
no. Para el ndhuatl, rostro, percepcion y formacién son tan cercanas
que intentar separarlas conlleva a arrancar pedazos de una en la otra.

3 Cfr. Le6n-Portilla, Miguel. Huehuehtlahtolli. Testimonios de la antigua palabra, pp.
279-297.

4 Cédice Florentino, lib I1I, 49, en Miguel Leén-Portilla, La filosofia nahuatl estudiada en
sus fuentes, p. 225.
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La educacion ndhuatl se traduce, entonces, en que alguien adquirie-
ra rostro, labor divina que recae en el sabio, en los poetas y en aquellos
que saben algo: en los tlamatinimeh.

Los tlamatinimeh («aquellos que saben algo»), asi como los poetas,
son formadores, forjadores de rostro y, en palabras de la autora, acer-
can a los hombres a la formacién humana. Al respecto, encontramos en
el Cédice Matrisense de la Real Academia una anotacién marginal de
fray Bernardino de Sahagun sobre los sabios y los philosophos nahuas.
Los describe de la siguiente manera, y lo citamos por la relaciéon hori-
zontal en que se encuentra con el articulo de la autora. Para Sahagun,
«el que sabe algo» es:

- Maestro de la verdad y no deja de amonestar.
- Suya es la sabiduria transmitida; él es quien la ensefia; sigue la verdad.

- Hace sabios los rostros ajenos, hace a los otros tomar una cara, los
hace desarrollarla.

- Pone un espejo delante de los otros, los hace cuerdos, cuidadosos;
hace que en ellos aparezca una cara, un rostro®.

Para concluir esta pequefia réplica, queremos citar a la autora en
sus conclusiones, ya que en su articulo existe un gran interés sobre el
rostro y el corazén, que son las condiciones necesarias —lo mismo que
el objetivo ultimo de la ixcuitina.nite— de la formacién humana.

En suma, podemos afirmar que rostro-percepcién en la formacién
humana, alude a in ixtli in yollotl, metdfora ndhuatl para evocar la iden-
tidad, ya que se refiere tanto a la forma de ser y estar en el mundo,
como al querer ser y estar asi en el mundo. Ixtli, en tanto rostro, es
la apariencia que habita en el instante y, en tanto percepcion, es la
recepcién del mundo y la posibilidad de alimentarnos de él.

La afirmacién de lo humano en el mundo estd dada por el rostro
que nos forjamos, que nos dan y nos terminamos de dar en cuanto

®  Véase Le6n-Portilla, Miguel, en La filosofia ndhuatl estudiada en sus fuentes, p. 65.
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queremos estar en el mundo y percibirlo de una forma especial: no
egoista, no absoluta, no arbitraria ni totalizadora, se trata de identidad
con los otros rostros, que son también rostros humanos: identidad y
alteridad puesta en comunicacién, puesta en didlogo.

Se trata de percibir el mundo, de buscar mi rostro en los rostros de
los demads y de esta forma abrir el corazén; querer estar asi en el mundo
es querer rescatar la visiéon de aquel que no teme reconocer modos de
vida diferentes.

La visién como poeta, politico, estratega militar, arquitecto, etcétera,
hacen de Netzahualcéyotl un forjador de rostros por el canto, por la
sabiduria honda anclada y expresada en bellas palabras. ®

Rodolfo Isaac Cisneros Contreras
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El texto de Marfa Guadalupe Garcia Casanova aborda un personaje
y una época poco trabajados en el dmbito de la filosoffa de la educacién.
Como veremos a continuacién, el que naciera como Alonso Gutiérrez,
en Guadalajara, Espafia, serfa un elemento fundamental para entender
no solo a pensadores ejemplares de los primeros afios de la Colonia
y el proceso de evangelizacién, sino también los procesos educativos,
en este caso, tanto en Michoacdn como en la capital del pais, tomando
como ejemplo la primera cdtedra de la Real Universidad de la Nueva
Espaiia, dictada por Alonso de la Vera Cruz.

Garcia Casanova parte de una idea bastante interesante que me per-
mito discutir. Segtin la autora, para que alguien pueda ser nombrado
filésofo de la educacién, son necesarios cuatro requisitos: que haya te-
nido una reflexion filoséfica; una idea de educacién en la que subyaga
una antropologia filoséfica o idea de ser humano; una propuesta edu-
cativa y, finalmente, una serie de acciones para llevar dicha propuesta
a cabo.

Esta idea es sumamente interesante aunque también altamente
demandante. Si hacemos caso de otra propuesta, por ejemplo, la que
organiza el libro coordinado por Amelie Oaksenberg Rorty intitulado
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Philosophers on Education. New Historical Perspectives' —mds alld
de la cuestion de si esta es una nueva perspectiva dentro de la tradicién
anglosajona y no de la latinoamericana o mexicana, tema de otra dis-
cusién—, lo que Oaksenberg Rorty sostiene es que existen dos tipos de
fil6sofos de la educacién: quienes realizaron una reflexiéon explicita en
torno a la educacion, y de quienes puede extraerse una reflexién filosé-
fica en torno al fendmeno educativo de manera implicita. El estudio de
los primeros, implica un examen directo de los textos y de la relaciéon
con otros aspectos de su filosoffa. En el caso de los segundos, la labor
se vuelve mds compleja y, no obstante, implica un reto mayor, ya que es
preciso dar cuenta de asuntos implicitos de su pensamiento.

Hasta aqui esta discusion. Sin embargo, lo que presenta Guadalupe
Garcia Casanova es notorio, ya que el caso de fray Alonso de la Vera
Cruz pareceria no solo cumplir con los requisitos para ser un autor que
explicitamente hablé sobre el fendmeno educativo, sino que ademds
cumpliria magistralmente con los cuatro requisitos solicitados por la
autora del trabajo en cuestién. Veamos a continuacién cémo lo hace.

Alonso de la Vera Cruz fue discipulo de Francisco de Vitoria, en Sa-
lamanca, de quien aprendi6 a discutir, en el mejor de los sistemas esco-
lasticos, en torno al Iusnaturalismo. Garcia Casanova narra brevemen-
te este transito de Alonso Gutiérrez en Espafia a Alonso de la Vera Cruz
en la Nueva Espafia, en donde ademads de dictar cdtedra, publicé obra.
Menciona la autora el Recognitio summularum, la Dialectica Resolu-
tio cum texto Aristotelis (ambas obras de 1554) y la Physica speculatio
(de 1557), como ejemplos de las distintas dreas del conocimiento que
eran necesarias, tanto en la dialéctica como en la retérica de la época.

Tal vez en el &mbito en el que Alonso de la Vera Cruz se destaque
mayormente sea en la idea de ser humano que enarbolé. Frente al pen-
samiento de autores como Juan Ginés de Septulveda, nos narra Garcia
Casanova autores como el que nos ocupa, junto con unos pocos —pero

! Oaksenberg Rorty, Amelie. «The Ruling History of Education». In A. Oaksenberg Ror-
ty (ed.) Philosophers on Education. New Historical Perspectives. Londres: Routledge.
1998, pp. 1-12.
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no por eso menos ilustres, como Bartolomé de las Casas—, quienes de-
fendieron la humanidad de los «naturales» y atacaron las injusticias
sociales, criticando la legitimidad de la corona espafiola y del papa
mismo, a «poseer» a los indigenas o inclusive a comenzar una guerra
que, segtn la forma que tuvieron de sustentarlo, era a todas luces in-
justa. En De dominio, sefiala la autora, De la Vera Cruz argumenta en
contra de lo que otros no podian ver como seres humanos. Para mejor
ejemplo de ellos, citemos al propio Alonso de la Vera Cruz en seleccién
de Garcia Casanova:

[...] debe notarse brevemente en primer lugar que el dominio del pueblo
estd en primera y principalmente en el pueblo; asi pues, ni por ley natu-
ral ni por ley divina hay alguien que sea el verdadero sefior de las cosas
temporales al cual otros estén obligados a dar tributos.

Pues aunque por naturaleza algunos individuos se nombren libres y
otros esclavos, como afirma Aristételes, sin embargo, esto es verdadero
en cuanto que hay algunos que sobresalen en virtud y prudencia, que
por su mérito pueden estar al frente de otros, y que también pueden
conducir y guiar a los otros [...] si alguien tiene dominio justo éste sea
por voluntad de la comunidad misma?Z.

Con esta idea, Alonso de la Vera Cruz realizé un estudio cuidadoso
de las formas sociales de los indigenas (como pueden ser los matrimo-
nios o los sacrificios), a partir de los usos y costumbres, colocdndolos
de manera interesante frente al cristianismo, siempre dejando en claro
la humanidad de los habitantes de las «nuevas tierras» y respetando,
ante todo, su voluntad.

Los otros dos requisitos que plantea Garcia Casanova se abordan de
manera conjunta en el trabajo en cuestion. La autora sostiene que estas
ideas de ser humano, concurrentes a lo largo de toda la obra de Alonso
de la Vera Cruz, estardn también presentes en sus acciones en tierras

2 De la Vera Cruz, Alonso. «Sobre el dominio de los indios», 117-118. 3-6. Cit. en Maria
Guadalupe Garcia Casanova. El indigena como ser humano, en fray Alonso de la Vera
Cruz, p. 4.
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americanas. En Tiripetio, Tacimbaro y Atotonilco fundé conventos, co-
legios y bibliotecas, ademds de su paso por la Universidad, en la Ciu-
dad de México. En los lugares del hoy Michoacdn, desarroll6 formas de
ensefianza para los indigenas, encontrando —a diferencia de quienes
los percibian «tardios y perezosos»— gente brillante, como el caso de
Antonio Huitziméngari Mendoza y Calzontzi, hijo de del rey Calzont-
zi, muerto a manos de Nufio de Guzmadn. Se sabe que llegé a dominar
no solo el castellano, sino el latin, el griego y el hebreo. El gesto mayor
de Alonso de la Vera Cruz es que, inclusive, lleg6 a aprender purépe-
cha de quien fuera su discipulo, segtin nos narra Garcia Casanova. A
su llegada a la Universidad serd importante su labor en la graduacién
de frailes que pudieran ofrecer continuidad a la vida universitaria por
varias décadas. De esta manera, la autora también da cuenta de la re-
flexién y puesta en marcha de una idea para la formacién de jévenes
espafioles y criollos.

En resumen, estos cuatro requisitos propuestos por Guadalupe Gar-
cfa Casanova son cumplidos con creces por Alonso de la Vera Cruz.
Tal vez para otros pensadores estos cuatro requisitos sean demasiados,
pero eso debera ser discutido en otro momento. Solo me resta agregar
que el trabajo de la autora es una excelente introduccién a un autor
que, sin duda, debe ser més estudiado tanto por su pensamiento como
por sus acciones; ambas son sefiales de un compromiso fidedigno por
el pensamiento critico, frente a lo que se solia pensar en su momento
(y actualmente), ademds de una forma congruente de desempenarse.
Elementos deseables en un verdadero filésofo de la educacién. B

Renato Huarte Cuéllar
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Vasco de Quiroga es, sin duda, un actor clave para la formacién de
la Nueva Espafia en el siglo XVI, parte indisoluble de la historia de
Michoacan y pilar de la evangelizacién del Nuevo Mundo. Esto mismo
ha propiciado que sea, también, un autor muy estudiado dentro de
los multiples temas de esa época; la bibliografia al respecto es amplia
y el hecho de realizar un nuevo estudio sobre esta prominente figura
resulta dificil desde el inicio.

Tratar de obtener un enfoque distinto a los muchos esbozados hasta
ahora —evangelizacién, fundaciones politicas, hospitales-pueblo, historia
de la Iglesia, etcétera— representa un reto para quien lo intente.

Para explicar esto mds detalladamente, debo volver en el tiempo
y recordar una investigacién en la que tuve la fortuna de participar,
hace casi diez afios, como ayudante de investigacién de Pablo Arce
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Gargollo, que dio como resultado un libro fundamental: Biografia y
guia bibliografica. Vasco de Quiroga. Jurista con mentalidad secular’,
el cual publica —como apoyo para cualquier investigacién sobre el pri-
mer obispo michoacano— una amplia lista de obras de diversos tipos
(libros, articulos de revista, documentos...), que practicamente abarcan
todo lo publicado hasta ese afio sobre el autor. Al final, encontramos
777 referencias y el propio Pablo Arce Gargollo ha ampliado esta lista
con otras obras sobre Vasco de Quiroga, por lo que estamos por encima
de 180 publicaciones.

Esto se menciona como marco desde el cual debe analizarse esta
nueva publicacién sobre Vasco de Quiroga y el juicio resulta muy
favorable.

El capitulo «La obra educativa de don Vasco de Quiroga, en el siglo
XVI» posibilita una revisién del obispo michoacano desde una pers-
pectiva educativa y contempordnea: Marveya Villalobos Pérez-Cortés
lee a Vasco de Quiroga desde una perspectiva globalizada, al igual que
desde una visién multiculturalista, para aterrizar en una apreciacién
sobre la relacién entre su idea del hombre y su idea de la educacién.

El trabajo presentado puede ampliarse para afinar algunos puntos;
es imposible tratar con plena profundidad el tema planteado en tan
poco espacio. Este primer trabajo puede ser el detonante de una inves-
tigaciéon mds minuciosa que se presente a través de diversos articulos
e incluso de un libro particular. El tema da sobradamente para ello de-
bido a las mdiltiples disciplinas relacionadas en este tipo de proyec-
tos. Asi, pudo haberse presentado menos informacién bibliografica de
Vasco de Quiroga y abundar un poco mds en los temas medulares que
abren la investigacion.

Algunos comentarios que sefialaré pueden servir de aportaciones al
tema investigado.

1

Arce Gargollo, Pablo (2007). Biografia y guia bibliogréfica. Vasco de Quiroga. Jurista con
mentalidad secular, 1° ed., México: Porrtia-Universidad Panamericana.
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Si partimos de que Vasco de Quiroga no fue pedagogo —lo cual
no anula que tuviera un plan definido sobre el funcionamiento y los
métodos de ensefianza a emplear en los hospitales-pueblo—, seria til
explicar, desde el punto de vista de la filosofia de la educacién o de
la pedagogia, la aplicacién de las estrategias que usé el obispo mi-
choacano para la evangelizacién y la educacién en el proyecto de los
hospitales-pueblo.

Un punto importante a tratar, desde la metodologia de trabajo, seria
definir el método desde el cual se enfocard la investigacion. Hasta aho-
ra, uno de lo més dtiles ha sido la hermenéutica analégica de Mauricio
Beuchot, uno de los principales fil6sofos mexicanos de los tiltimos afios
y reconocido estudioso del pensamiento novohispano. Esto puede ser
de gran utilidad si se realizara alguna comparacién entre el siglo XVI 'y
el XX, a partir de la globalizacién. El empleo de la analogia podria ser-
vir mucho a la investigacion, tal como lo hace la filésofa Virginia Aspe
Armella, quien en més de una ocasion se ha referido al siglo XVI como
una primera globalizacién.

Esto nos lleva también al tema de la lectura multicultural que pro-
pone la autora. Considero que, efectivamente, la perspectiva multicul-
tural permite entender muchos aspectos sociales de la Nueva Esparia,
pero también habria que explicar el sentido en el que se utilizardn al-
gunos conceptos contempordneos para relacionarlos con otra época tan
lejana como el XVI.

Un concepto clave para la investigacion serfa: globalizacién o mul-
ticulturalismo. Respecto a la primera, cabria explicar si se entenderd
como un proceso social abierto o excluyente, o bien, en qué sentido
ird el universalismo implicito a ella y la relacién que esto tiene con la
diversidad cultural.

Otro tema derivado del proyecto de los hospitales-pueblo es el del
autogobierno o el centralismo gubernamental. El experimento social de
Vasco de Quiroga buscé no solo que los pueblos tuvieran autonomia
politica, sino también —y muy importante— econémica; en ellos se
ensefiaban oficios que proporcionaran recursos econémicos colectivos
a la comunidad hospitalaria. Entre ellos estuvo el trabajo artesanal, que
hasta nuestros dias es caracteristico de Michoacdn, aunque con otras
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caracteristicas. Debemos recordar que el proyecto inicial de Vasco de
Quiroga tuvo un sentido muy préctico en ese aspecto, al no pensar en
un simple proteccionismo real sino mds bien en cierta autosuficiencia
de las comunidades de los hospitales-pueblo. Pensando en nuestra
época, se trata de un experimento por demds interesante y digno de
analizarse.

A modo de conclusién, espero que la investigacion se contintde y

otras publicaciones nos permitan conocer a profundidad este aspecto
de la vida y obra de Vasco de Quiroga. B

Luis Aarén Patiiio Palafox
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Para ilustrar la educacién femenina en la Nueva Espafia, la autora
ha escogido una nada desdefable sor Juana Inés de la Cruz y recuerda
que las mujeres del siglo XVII tenfan dos opciones vitales: el matrimo-
nio o el convento. En el matrimonio habia que lidiar con el marido, y
la alta mortalidad durante el embarazo y la infancia. En el convento
habia que obedecer a la intricada jerarquia mondstica y las politicas
mundanas de cualquier comunidad enclaustrada. No existia una vida
de soltera en la cual dedicarse al estudio. Por esto, la vida de convento
seria para ella la tinica alternativa.

El articulo afirma que se exporté desde el Viejo Mundo a la Nueva
Espafia, un sistema educativo medieval. Los letrados se alimentaron
con autores estoicos «para formar a la burocracia espafiola en valores
éticos con el fin de evitar la acepcién de personas y la corrupciéon» y
«lecturas latinas de corte renacentista», pero este tipo de educacién era
para la «Ciudad letrada» masculina. Como recalca la autora: «La falta
de un curriculo especifico fomenté que el ocasional crecimiento inte-
lectual de las religiosas fuese autodidacta» y sor Juana, en particular, se
quejé de esto en la Respuesta a sor Filotea:
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[...] leer y mds leer, de estudiar y mds estudiar, sin mds maestro que los
mismos libros [...] ya sé de cudn duro es estudiar en aquellos caracteres
sin alma.

Ademés, la monja clamo la falta de direccién en sus estudios:

[...] sin eleccién lefa los libros que encontraba, pues careciendo de tuto-
res y curriculo y viviendo en el claustro, no tenfa otra manera de obte-
ner libros sino que al acaso de haber topado mds a mano con libros de
aquellas facultades les he dado, sin arbitrio mio la preferencia.

Por esto, en la loa a El Auto Sacramental. El martir del sacramento,
San Hermenegildo, se ha sugerido que el Estudiante 3 es el alter ego
de la monja: es estudiante, y debate en la loa con sus colegas sobre San
Agustin y Santo Tomads. Sor Juana lamenté esta situacién:

[...] lo que si pudiera ser descargo mio es el sumo trabajo no sélo en ca-
recer de maestro, sino de condiscipulos con quienes conferir y ejercitar
lo estudiado, teniendo sélo por maestro un libro mudo, por condiscipulo
un tintero insensible.

A pesar de esto, la monja us6 lo mejor posible el acervo que tenia
y Aspe recalca sobre el Neptuno alegdrico de sor Juana que: «Se trata
de una obra con franca influencia estoica en la que el recurso a mitos
latinos comprueba la influencia de la lecturas estoicas durante el siglo
XVID».

La autora sefiala a otro gran intelectual de la época, Carlos Siglienza
y Géngora. Si sor Juana posey®6 ciertos libros en su biblioteca particular,
quizds fue gracias a su amigo, Sigtlienza: «Pero Sigiienza era hombre
[...] estudi6 con los jesuitas, la orden religiosa renacentista de mayor ni-
vel académico en la época». Y aun mds importante: «<supo moverse en
las esferas del poder regio y eclesidstico». La autora nos recuerda que:
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[...] por su fama y medios econémicos Sigiienza pudo comprar co-
dices y bibliotecas a familias de nobles indios [...], pudo hacerse de
instrumentos cientificos y de obras recientes de ciencia europea.

Sor Juana misma afirma, en La respuesta a sor Filotea, que entr6
en el convento para estudiar en silencio. Este hace eco del reclamo que
formul6 la monja a su confesor, Ntfiez de Miranda, cuando contesté6 a
su critica por dedicarse a los libros (pues él la indujo a profesar para po-
der estudiar y, después, le amonesté por lo mismo). Gracias a su talento
y carisma, sor Juana tenfa importantes aliados que le proporcionaron
libros, noticias del mundo, regalos y llevaron a publicar sus obras a
Espafia. El escrito describe una biblioteca que poseia la jerénima, re-
construida gracias a sus escritos e ideas: menciona a Platén, Aristételes,
Ovidio, Descartes, y sus coetdneos literarios peninsulares. Pero estas
lecturas eclécticas son sintomadticas de algo mds grande. Aqui, Aspe es
tajante:

En su recuento de lecturas da un itinerario educativo para minorias
exentas del privilegio educativo institucional: cita ediciones portugue-
sas de teologia, obras de Atanasio Kircher al que llama R.P. Atanasio
Quirqueiro con su obra De Magnete, libros de los padres de la iglesia,
tratados cientificos, etcétera.

Aspe destaca que sor Juana entendié bien las consecuencias de la
falta de educacién femenina. La monja lamento la ausencia de ancianas
sabias y la inutilidad de las mujeres porque, sin razén, son rendidas
improductivas por no poder acceder a una educacién. Sufren ellas y la
sociedad en que viven.

El articulo extrapola de los escritos sorjuaninos un humanismo sus-
tentado en el libre arbitrio y que «marca una diferencia frente a la sola
fidei luterana y la subordinacién individual a la autoridad del catolicis-
mo». Aspe detecta una afirmacién subyacente en las obras sorjuaninas
que aboga por la libertad personal y el empleo de las capacidades in-
telectuales de cada persona como muestra de la autonomia personal.
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Aspe expone que, por medio de una lectura del subtexto, sor Juana se
une a la teologfa positiva manifestada en

[...] un saber entrelazado que incluya las diversas disciplinas particu-
lares y los avances de su tiempo [...] saber racional que es el mismo
en hombres y mujeres y que tiene como fundamento el didlogo entre
distintos.

Virginia Aspe ha explorado las repercusiones de la educacioén, la
falta de educacién y el tipo de educacién en la Nueva Espafia, por
medio de un caso de estudio: sor Juana. Su curriculo azaroso, su
gran inteligencia, su soledad, su época, la impelieron a crear un cor-
pus de textos que habla del mundo, pero afirma una posicién frente
al mundo. Una teologia positiva, un humanismo incluyente y una
manera de abogar por la educacién de la mujer para ejercer su libre
albedrio al méximo. W

Robin Ann Rice
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EL DILEMA DE LA EDUCACION LIBERAL

El trabajo de Virginia Aspe da pistas para rastrear el dilema de fon-
do en la configuracién de la educacién ptblica mexicana desde me-
diados del siglo XIX: cémo implementar la modernizacién educativa.
Para ello se ocupa de un tema preocupante: la controversia en torno al
plan o programa de estudios de la l6gica en el nivel bachillerato y, para
entenderlo, nos propone repasar la historia del contexto de nuestros
programas de estudio. Asumiendo el riesgo de ser reiterativo, quisiera
referirme a tres detalles que resalta con su trabajo.

Primero, recordar que la tradicién educativa novohispana giraba
alrededor del escolasticismo que se profesaba en la Real y Pontificia
Universidad de México y en los centros de estudios promovidos por
las diversas 6rdenes religiosas, y trataba (aunque es discutible decidir
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qué tan exitosamente) de seguir los lineamientos del Concilio de Trento
en la ensefianza de Santo Tomds de Aquino, con multiples variaciones
escotistas y suarecianas, y algunas adiciones de filosofia moderna
importadas sobre todo de Francia.

Sequndo, es probable que la mayoria de los primeros politicos mexi-
canos, mondrquicos o republicanos, no hayan pensado en desmante-
lar las instituciones vigentes, incluidas las educativas; en concreto, es
cierto que las constituciones republicanas de 1824 y 1836 insistieron
en conservar la catdlica romana como la religién de Estado. Asi pues,
parece que los relativamente pocos republicanos mexicanos que profe-
saban cierto liberalismo politico y econémico antes de 1850 (notable-
mente, José Marfa Luis Mora y Valentin Gémez Farfas), no lograron
reflejar sus ideas en las primeras constituciones de México.

Esta distincién entre liberalismos «politico» y «econémico» requiere
una breve digresién. Entendamos como «liberalismo» a la doctrina que
enfatiza la importancia de las libertades como derechos fundamentales
de los ciudadanos. Ambos «liberalismos» —el politico y el econémico—
enfatizan en particular las libertades de intercambio; pero mientras la
version «politica» enfatiza, como parte de los derechos politicos, la li-
bertad en el intercambio de ideas, y termina defendiendo las libertades
de conciencia y expresion, y como consecuencia de ellas, la libertad de
cultos, la versién «econdmica» enfatiza la libertad en el intercambio de
bienes tangibles, particularmente los bienes inmobiliarios, y rechaza
como consecuencia las formas corporativas o intocables de propiedad
de estos bienes; esto incluia, a principios del siglo XIX, tanto las pro-
piedades eclesidsticas como las tierras comunales indigenas. Estos libe-
ralismos —econémico y politico— cristalizaron en la Constitucién de
1857 y las Leyes de Reforma de 1858-1861, pero no surtieron efecto real
hasta después del triunfo republicano contra la Intervenciéon Francesa
y el Segundo Imperio en 1867.

Tercero, y es en este contexto en que debe entenderse el trabajo de
Aspe, los efectos inmediatos de la victoria republicana liberal fueron
la clausura permanente de la Pontificia Universidad de México y el
desconocimiento de los estudios realizados en los conventos, y como
consecuencia, el atrincheramiento del escolasticismo en los seminarios
diocesanos y las 6rdenes religiosas de México, y la necesidad de los
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gobiernos republicanos de sustituirlos con instituciones nuevas, en
concreto con la fundacién de las Escuelas Nacionales Preparatoria y de
Jurisprudencia, Medicina y Mineria.

Es en este periodo donde aparece el problema que documenta
el trabajo de Aspe: cémo implementar la modernizacién educativa.
Efectivamente, en el terreno de la libertad de ideas, que es el que
ocupa a Aspe, los liberales mexicanos se vieron en un predicamento:
al principio no habia que defender ningun pluralismo de opiniones,
simplemente porque no existia; y en consecuencia, parecia que la
tarea del Estado consistia entonces en promoverlo. Pero asi como al
tratar de promover las libertades econémicas, los liberales adoptaron
medios que terminaron desposeyendo a los trabajadores de tierras
comunes, en la préctica, los intentos modernizadores quedaron en
manos de positivistas ideolégicos, como Gabino Barreda y los «cien-
tificos», por encima de personas con ideales liberales cldsicos, como
Ignacio Mariscal. No daré mds detalles del conflicto histérico que
documenta Aspe; solo subrayo la tensién interna entre bandos li-
berales, en que el liberal cldsico Mariscal intenta prescribir un libro
de texto con aspiraciones espirituales, aunque aconfesionales, para
dar espacio a la libertad religiosa garantizada por la Constitucién
de 1857, y enfrenta a la oposicién de los responsables de la naciente
educacién publica en nombre del progreso cientifico predicado por
la filosofia positivista.

Para terminar, quisiera servirme de la presentacién de este conflicto
para tratar de aplicarla a nuestra problematica actual.

Un problema fundamental del liberalismo politico, y esto reapare-
ce, me parece, en el trabajo de John Rawls, es que los ideales liberales
facilmente se convierten en una doctrina comprehensiva ultra-mini-
ma, parafraseando a Robert Nozick. En otras palabras: encontramos
la paradoja liberal de que, para promover la diversidad, hace falta una
decisiva intervencién estatal, que es precisamente una de las cosas que
rechazaria un liberal consecuente. La alternativa es negar en redondo
que intentamos promover una reptblica liberal pluralista; pero enton-
ces habria que reconocer sinceramente que solo se trata de reemplazar
el comunitarismo tradicional con uno distinto: «<moderno». El proble-
ma general es que es muy dificil promover el liberalismo politico en
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culturas tradicionales homogéneas sin prescribir indirectamente las
divisiones inherentes al «liberalismo occidental», minando las culturas
originales, como vemos que ha ocurrido en diversas partes del globo.

Como profesor de 16gica, me habria encantado que Aspe descendie-
ra a més detalles de la divergencia entre los programas de Tiberghien
y Stuart Mill, de Mariscal y los positivistas respectivamente, asi que
espero sinceramente una continuacion de este trabajo. l

José Luis Rivera N.
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ANTECEDENTES E INFLUENCIA»,
DE ANA MARIA DEL PILAR
MARTINEZ HERNANDEZ

Agradezco la oportunidad de comentar el interesante texto
de la maestra Ana Maria del Pilar Martinez Herndndez porque,
sin duda, José Vasconcelos (México, 1882-1959) es una de las mas
grandes personalidades en el &mbito de la filosofia de la educacién
en México.

Comienzo retomando la pregunta con que la autora finaliza su es-
crito. Ella inquiere si seguirfamos dialogando sobre la obra escrita de
José Vasconcelos si este no hubiera realizado la revolucién cultural y
educativa que llevé a cabo en México. Al dejar abierta esta cuestion,
la maestra Martinez invita al lector a realizar una pausa reflexiva. Mi
primer impulso fue contestar: claro que si, las ideas que Vasconce-
los dej6 en sus textos poseen suficiente fuerza propia y originalidad
como para no olvidarse facilmente y, con seguridad, hoy seguirfamos
estudiando su idea de una educacién integral; cémo enfatiz6 la im-
portancia de lo estético; ponderé la vision humanista y metafisica con
la que deliberadamente pretendia ir mds alld de la educacion positivista;
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y, desde esta 6ptica, destacé la revalorizacién de lo mestizo como lo
constitutivo mexicano, todas ellas ideas importantisimas para nuestra
identidad..., asi que pensé que Vasconcelos seguirfa estudidndose por
su vasta e importante produccién literaria.

Unos minutos después, sin embargo, rectifiqué: si él nada hubiera
realizado a nivel préctico por la educacién de nuestro pueblo, tal vez
seguiria siendo estudiado, pero solo por aquellos especialistas que bus-
caran las fuentes de la valoraciéon de lo mestizo, o sus criticas puntuales
al positivismo. Sin su cruzada por la cultura, Vasconcelos seria un perso-
naje un tanto olvidado en las estanterias de las bibliotecas... ;Quién se
interesaria hoy por reeditar sus libros si él no hubiera acufiado, como
rector, la frase que dio lema a la Universidad Nacional? ;Quién leeria
hoy De Robinson a Odiseo si no hubiera emprendido sus camparias
de alfabetizacién, concebidas como verdaderas misiones culturales? Y
entonces me percaté lo que la autora sostiene como gran verdad: la
obra de Vasconcelos no puede separarse de su biograffa. En otras pala-
bras, él no hubiera escrito lo que escribi6, sin haber vivido lo que vivié.

Agradezco a la maestra Martinez el que, tratdndose de un autor tan
polifacético, haya seleccionado con gran acierto una linea biografica
que se teje con el discurso pedagoégico de Vasconcelos.

Su vida fue lo suficientemente rica como para volverla por si misma
un objeto de estudio. Desde la fundacién del Ateneo de la Juventud Mexi-
cana en 1909, Vasconcelos empapa la escena nacional. Su periodo de
mayor influencia en la educacién comienza al nombrarsele rector de la
Universidad Nacional. Logra, al fin, la creacién de la Secretaria de Edu-
cacién Publica, obteniendo del presidente Alvaro Obregén el presu-
puesto mds alto en su historia. De 1921 a 1924, la educacién nacional
encontré su mejor momento. Vasconcelos, sefiala la autora, «duplicé
el nimero de escuelas, de maestros y de alumnos, e impulsé la edu-
cacién indigena» (p. 6). Incorpora la practica del arte y la gimnasia, y
«reformé todos los niveles educativos, desde el jardin de nifios hasta
la universidad» (p. 6).

Del texto de la maestra Martinez, destaco las que me parecen sus
tesis centrales:
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1. La primera es la idea de educacién que Vasconcelos sostenia en con-
traparte con la pura idea de instruccion. Para él, educar era prepa-
rar al individuo para convertirlo en un buen ciudadano (propésito
social). No se trataba tinicamente de proporcionarle conocimientos
tedrico-practicos, sino dotarle de una conciencia critica para que
participara, con inteligencia, en la vida social. Esta idea de que el
fin de la educacion es constituir la agencia ciudadana que hoy pro-
mueven las teorfas educativas, se encuentra ya en Vasconcelos con
gran claridad.

2. La segunda tesis es la de una educacion integral que implica el desa-
rrollo de habilidades procedimentales, la cultura del cuerpo (que
hoy llamariamos «educacién fisica»), el cultivo del arte o de la sen-
sibilidad estética. Esta idea de educacién integral es la que Vascon-
celos simboliza en el personaje de Odiseo: mientras Robinson —que
simboliza la pedagogia anglosajona— se conforma con saberes de
tipo practico y técnico, la pedagogia de Vasconcelos apela a formar
personas con capacidad de gozar espiritualmente de los bienes cul-
turales de la humanidad. Estas ideas permanecen vigentes, hoy mds
que nunca. Pensadores como Nuccio Ordine en Italia, que hablan de
la utilidad de lo inttil, o Martha Nussbaum, en los Estados Unidos,
que defiende la centralidad de la educacién humanistica para cons-
truir un mundo mejor, resuenan con los postulados vasconcelistas
de una educacién preocupada por las dimensiones intangibles, no
utilitarias, sino profundamente enriquecedoras de lo humano. Odi-
seo es el simbolo mds claro de un ser humano abierto a aprender, cu-
rioso de saber, que arriesga su vida muchas veces con tal de conocer,
sin tener de manera inmediata una recompensa utilitaria.

3. La tercera tesis del texto es la diversificacion de los métodos que €l
propone en su pedagogia constructiva. Vasconcelos percibe la nece-
sidad de incluir métodos distintos segtin se trate del objeto de estu-
dio en cuestién, pues no todos los campos de la educacion se apren-
den de la misma manera. Una verdad que parece algo olvidada en
nuestros dias, cuando hablamos genéricamente de la educacién en
competencias como una sola metodologia, por ejemplo.

En el caso de la fisica y las ciencias naturales, el estudiante aprende
a través de un método empirico experimental, inductivo, mientras
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que en el caso de las matematicas y la 16gica, se requiere de un méto-
do deductivo, generalizador. Asi, por ejemplo, para aprender fisica
newtoniana, el estudiante debe practicar el método experimental y
combinarlo con el método deductivo de las matematicas para com-
prender los fendmenos experimentales en un lenguaje matematico.

Por otro lado, el aprendizaje de la ética implica un método norma-
tivo persuasivo en el que se invita al estudiante a reflexionar, com-
parar y evaluar su conducta, frente a la conducta de los demads, a la
luz de los valores morales. Se trata, pues, de experimentar nuestra
personalidad y cotejar sus reflejos mds intimos con la manera de ser
de nuestros semejantes para descubrir normas de accién, voluntaria
y responsablemente aceptadas.

Finalmente, Vasconcelos considera que el aprendizaje de la estética
se logra por un método muy distinto, que no es activo/reflexivo ni
normativo persuasivo, sino que invita a la dicha y a la fascinacién
a través del contacto con las bellas artes. Esta importancia de lo
estético en la conviccién de que el arte nos convierte en mejo-
res personas, en seres humanos mas completos, se ha perdido en
buena medida hoy en dia, cuando se ha restado espacio al arte
dentro del curriculum para dar cabida a mas conocimientos técnicos.

Vasconcelos advirti6 con claridad que detrds de una pedagogia apa-
rece siempre una metafisica que sefiala los fines tdltimos de la educa-
cién: el acceso a ese destino invisible que distingue a la educacién de la
mera instruccién y que tiene que ver con el cultivo de una humanidad
integral. Hoy, mds que nunca, debemos impulsar estas finalidades y
rescatar la fuerza de sus ideas que vienen a ser como agua fresca en
medio del materialismo rampante que nos acecha. l

Hilda Ana Maria Patifio Dominguez
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En la actualidad oimos, leemos y expresamos un constante desaso-
siego por el sistema educativo mexicano: su falta de calidad; los bajos
puntajes en las evaluaciones; el curriculo excedente en contenidos a
memorizar..., que dudamos sirvan para la vida y el trabajo. Por ello es
importante este libro que relaciona los acontecimientos educativos con
las filosoffas que los han alimentado, reflexionando sobre el desarrollo
de la educacién nacional y sus vicisitudes.

El ensayo de Monica del Carmen Meza Mejia sobre la persona de
Rafael Ramirez Castafieda, y su influencia en una pedagogia que pri-
vilegia la relacién entre educacién y trabajo, nos conduce a un debate
considerado de gran actualidad, pero que inicia a principios del siglo
XX, al fundarse las escuelas industriales y rurales, mismas donde la
autora muestra que este educador tuvo un rol definitivo.

Rafael Ramirez Castafieda, relata la autora, fue un veracruzano na-
cido en 1885, maestro de escuela y, posteriormente, actor influyente en
la trasformacién de la realidad escolar de nuestro pafs, que reorient6
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la politica educativa de la escuela bdsica hacia los pobladores mds des-
favorecidos. Perteneci6 a la misma generacién que fundé el Ateneo de
la Juventud: la de Vasconcelos (1882-1959), Antonio Caso (1883-1946)
y Alfonso Reyes (1889-1959), nacidos en la década de los ochenta y
quienes, a fines del porfiriato, se pronunciaron por el rescate de las
humanidades y en contra de la formacién meramente positivista, que
privilegiaba el método cientifico como el tinico pensamiento correcto.

Aunque Rafael Ramirez Castafieda, no provenia de la elite egresada
de la Escuela Nacional Preparatoria (fundada en 1867, bajo lema com-
tiano de «Paz, orden y progreso»), compartia con aquella generacién
la influencia del positivismo cientifico y el anhelo de cambiar el pais
a través de una educacién incluyente. El enfatizaba especialmente el
«que los educandos debian aprender algtin oficio con el objetivo de
hacerlos diestros y ayudarles en un futuro a ganarse la vida», como
cita la autora.

Educadores como Rafael Ramirez Castafieda, articularon dicha vi-
sién con los gobiernos en turno. En el trabajo que analizamos, si bien
se delinea una época inestable en lo politico, descubrimos un Estado
posrevolucionario que apoyd las innovaciones educativas, como la lla-
mada «Escuela nueva», impulsada por el mismo Ramirez Castafieda.
Como indica la autora, el objetivo de este movimiento era «formar al
hombre nuevo, productivo, sano, trabajador, moral, que la moderni-
zacion del pais y su proyecto reconstructivo requeria». Ramirez Cas-
tafieda se nutri6 del pensamiento del filésofo norteamericano John
Dewey (1859-1952), quien acentuaba la utilidad préctica en lo edu-
cativo. Dewey sostenia que, en la escuela, los alumnos debian experi-
mentar situaciones concretas de trabajo y produccién, y que ella repre-
sentaba, ademads, el contexto ideal para aprender sobre democracia y
ciudadania'.

! Dewey, John (1916). «Democracy and Education». Middle Works of John Dewey, vol. 9,
pp- 1-370. Disponible en espafiol en Dewey, John (1995). Educacién y democracia: Intro-
duccion a la filosofia de la educacion. Madrid: Ediciones Morata, 1995.
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El ensayo —rico en lo conceptual y lo contextual— describe la tra-
yectoria profesional del protagonista, reconociendo tres etapas en su
vida®. La de profesor en el aula (1910-1920), conocedor de la pobreza,
las carencias y la realidad del entorno escolar mexicano, que lo llevaron
a repensar una educacién mds pertinente.

En una segunda etapa, la de funcionario (1921-1934), que vislum-
braba ya al profesional comprometido con oportunidad de influir, des-
de su accién pedagdgica, en la construccién de un proyecto educativo
nacional. Asi, puntualiza la autora, trabajé en varios puestos en la Se-
cretarfa de Educacién Puablica (SEP), cuyo titular fue José Vasconcelos:
inspector de escuela; director de Misiones Culturales y, posteriormente,
director de Escuelas Rurales®, cargo que ocup6 hasta 1934.

Sin embargo, el ensayo no explica la transicién a la tercera etapa,
que comienza en 1934 y termina con la muerte de Rafael Ramirez Cas-
tafieda, en 1959. ;Qué pas6? ;Por qué de actor principal de importantes
proyectos —que tuvieron como objetivo «mejorar todos los aspectos
de la vida rural, enriqueciendo la vida de los campesinos»— transita,
a los 49 afios, a ser meramente un asesor? Ello ocurre justo al inicio
del mandato presidencial de Lazaro Cardenas. La autora recurre a la
siguiente cita de Alberto Quiroz: «[deja las escuelas rurales] en el pre-
ciso momento en que iba darse, segtin las circunstancias, el jalén
mads importante en el hacer de la reforma agraria». Asi, sin mds,
sefiala el ensayo, el comienzo de una fase en la vida del protago-
nista, donde «sigue siendo formador de normalistas y es critico de
politicas gubernamentales».

La afioranza por una explicacién tiene su origen en la calidad del
ensayo mismo que involucra al lector con el personaje: queremos saber
mads de este y de su época. Pese a ello, la autora realiza aportaciones
fundamentales:

2 Parecidas pero diferentes a las enumeradas por la autora, aludiendo al trabajo de Ramos
Valdez (2007).

* Escribe el libro La escuela rural, editado por el Fondo de Cultura Econémica, ISBN 978-
968-1608-92-7.
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e Sustenta la compleja interacciéon de influencias nacionales
e internacionales, que resultan en un proyecto educativo
concreto.

e Resalta la dimensién social que debiera poseer todo educador al
mostrar la coherencia entre teoria y practica en el hacer de Ra-
fael Ramirez Castafieda: un docente pero, ademds, un innovador
y gestor de proyectos comprometidos con la sociedad y el futuro
de México.

e Trasluce en el texto, el compromiso de la autora con la pedago-
gia, al estudiar con esmero un pasaje importante en la historia
de la educacién en México, articulando modelos pedagdgicos
innovadores y sus influencias filoséficas, con las circunstancias
sociales.

Por dltimo, para concluir esta réplica, considero importante hacer
referencia a dos homenajes péstumos que el personaje en cuestion reci-
bi6: la creacién, en 1962, de la medalla Rafael Ramirez para los docen-
tes con méds de 25 afios en servicio, y el que organizé su nieto, el gran
escritor Rafael Ramirez Heredia (1942-2006), quien narra*:

La enorme casa de mi abuelo se quedé a cargo de su esposa, mi abuela,
la Giierita, quien la conservé tal cual la recuerdo desde mi nifez, el gran
patio central con drboles frutales, los corredores adornados con macetas:
geranios, rosas, una planta espinosa de la cual nunca supe su nombre,
una palmera a la entrada quiza para que sus moradores no olvidaran su
nacencia veracruzana, los nisperos del fondo del jardin, las hortensias;
todo ese mundo vegetal que don Rafael regaba en las madrugadas...

* Ramirez Heredia, Rafael. «<Un domingo en Coyoacan». Textos que acompafan a la Ex-

posicién fotografica colectiva. Semana cultural de México en Montmatre. Paris, 26 de
septiembre-2 de octubre de 1998.
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REPLICA A: «<LA RELACION EDUCACION Y TRABAJO EN EL PENSAMIENTO
DE RAFAEL RAMIREZ CASTANEDA», DE MONICA DEL CARMEN MEZA MEJIA

Felicitémonos por este ensayo de Mdénica Meza Mejia, pues ade-
mds de recuperar la historia de quien sento las bases de la educacién
rural en México, podria resultar una inspiraciéon para futuras indaga-
ciones sobre cudndo se perdid, en nuestro pais, el rumbo educativo en
lo referente a la preparacion de los maestros. l

Pilar Baptista Lucio
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INTRODUCCION

Reflexionar sobre el fenémeno que compone el objeto de estudio de
la Pedagogia, esto es la educacién, remonta a algo tan antiguo como
el hombre mismo. La educacién por su cardcter de hecho humano es
también un hecho histérico. El estudio de los hechos humanos es cam-
po de la Historia, la cual indaga y relata las cosas ocurridas, segin su
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etimologia griega 10Topia, que significa relato, narraciéon y exposicion
de los acontecimientos pasados y dignos de memoria, sean ptblicos o
privados'.

La dimensién histérica de la educacién como campo de estudio de
la Pedagogia, investiga los hechos educativos pretéritos para conocer
la realidad educativa con una doble finalidad: la de conocer cualquier
realidad educativa de tiempos pasados; y la de situar los conocimien-
tos histdricos al servicio de los problemas actuales, pues «el hecho his-
térico no es puro pasado, sino un pasado que pervive en el presente»?
asf se construye la Historia de la educacién, un campo de conocimiento
que estudia la realidad histérico-educativa a partir de la informacién
que se conserva en diferentes fuentes, pues tal realidad del pasado «no
se crea ni se inventa: simplemente se descubre, y, en todo caso, se recrea
0 se reconstruye y se interpreta»°.

La herencia del pasado de la realidad educativa, se le presenta al
estudiante de la ciencia de la educacién, como una disciplina de estu-
dio que versa sobre los hechos educativos desde la dimensién histori-
ca. Constituyen la base material del estudio histérico de la educacién,
las ideas, las personas, los sistemas, los estilos, las instituciones y los
medios educativos, «teniendo bien presente, sin embargo, que son
solo estos punto de partida para un conocimiento que, mds alld
de los limites institucionales, ha de abarcar los hechos y relaciones
educativas implicados en la vida humana»*.

SISTEMATIZACION DE LA
HISTORIA DE LA EDUCACION

El estudio de la Historia de la Educacién se sistematiza atendiendo
a las cosas ocurridas dentro de una linea de tiempo, porque la realidad

! Diccionario de la Real Academia Espafiola, en: [www.rae.es/recursos/diccionarios/
drae]. Recuperado: 17-XI-2015.

2 Garcfa Hoz, V. Principios de Pedagogia sistematica, p. 91.

* Redondo, E., El estudio de la Historia de la educacién, p. 11.

*  Garcia Hoz, V. Op. cit., pp. 104-105.
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educativa pretérita se halla engarzada en el acontecer histérico total.
Asi, los multiples textos sobre esta disciplina, narran cronolégicamente
los acontecimientos educativos pasados.

La educacién primitiva.- En los tiempos primitivos, es decir, en el
Paleolitico, no existe una direccién consciente de la educacién hacia
un fin preconcebido. Es,un nivel cultural en el que se puede identifi-
car la educacién con el proceso de crecimiento, de tal suerte que «la
educacién primitiva es una educacién espontanea»’.

La educacidn en las antiguas culturas orientales y occidentales.-
Las caracteristicas educativas de estas culturas, como la maya, la azte-
ca, la china, la egipcia, la india o la hebrea, por ejemplo, presentan un
fuerte contraste con la greco-romana, como asevera Emilio Redondo®.
Estas culturas tienen caracteristicas comunes, siguiendo al mismo autor
referido: presentan un tradicionalismo y conservadurismo muy marca-
do. Un depésito doctrinal de contenido religioso, cientifico o cultural
que resguarda quien posee el poder y el saber, usualmente el sacerdote,
el curandero o el escriba. La educaciéon sistematizada es exclusiva de
grupos sociales privilegiados.

Grecia y Roma.- Esparta y Atenas representan dos tipos de educa-
cién que se diferencian en cuanto a sus fines. Para Esparta, el hombre
sano y fuerte al servicio del Estado. Para Grecia, el perfeccionamien-
to del hombre como individuo, como ciudadano; para lo cual orga-
niza todo el Estado para lograrlo. En Roma la familia era el &mbito y
el agente educador por excelencia; un sentido de la educacién maés
préctico que tedrico. Por eso, «en Roma se encuentran pocas ideas
pedagdgicas y muchas acciones educativas»”.

La dimensién cristiana de la educacién.- La cultura cldsica greco-
rromana cobra un nuevo significado al incorporar los elementos cultu-
rales que configuran el cristianismo. El Magisterio de Cristo es univer-
sal y se dirige al hombre entero y, sobre todo, a su nticleo mds intimo.

5 Campillo Cuauhtli, H. Manual de Historia de la educacién, p. 13.
® Redondo, E. Op. cit., p. 53.
7 Ferrdndez, A. y Sarramona, J. La educacién. Constantes y problemadtica actual, p. 101.
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No es pues una mera transmisién de saber, sino que se orienta a la
realizacién del sujeto, como resultado de un proceso dindmico de for-
macién personal, cuya raiz estd en «la tensioén dialéctica entre hombre
y Cristo; entre sujeto individual y Verdad objetiva; entre Dios presente
e iluminante y el yo obligado a buscarle en el amor»®.

El Medioevo.- A lo largo de la Edad Media se asimila la cultura
cldsica en una forma propia de pensar, creer y hacer. El saber medieval
continta el trayecto del saber antiguo, expresdndose en poemas épicos
que narran la historia de algunos pueblos de Europa. Es la época de las
escuelas monacales, de las palatinas y de las gremiales; de las univer-
sidades; del trivium y del quadrivium; de la Filosofia escoldstica y de la
Teologia. Es «el espiritu cristiano como una presencia viva que quiere
inspirar toda la vida del hombre medieval; la unidad cristiana “que
hace de todas las naciones europeas una comunidad internacional”»’.

Renacimiento. Reforma y Contrarreforma.- El Renacimiento repre-
senta una exaltacién del hombre. Es una renovacién que busca inter-
pretar la vida de forma distinta. Se manifiesta de formas diversa se-
gun el lugar en donde se desarrolle: Italia, Espafia, Francia, Holanda,
Alemania, Inglaterra. «Esta diversidad de enfoques no es mas que la
demostracién definitiva de la originalidad de la época renacentista»'.
Asimismo, las ideas renacentistas sobre el individuo derivan en la lla-
mada Reforma, que cede al Estado el control de la escuela. «Pero no
se trataba atin de una escuela publica, laica, obligatoria, universal y
gratuita como se conoce actualmente»'. En respuesta, la denomina-
da Contrarreforma, orienta la practica educativa a la formacién de la
juventud cristiana, mediante la Ratio Studiorum.

Innovaciones y sistematizacion de las ideas educativas.- El si-
glo XVII busca cambiar el anterior sistema del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. La Did4ctica se torna el eje que inspira esta etapa de la

8 Gutiérrez Zuluaga, I. Historia de la educacion, p. 144.

¢ Capitdn Diaz, A. Historia del pensamiento pedagégico en Europa. Desde sus origenes al
precientifismo pedagégico de J. F. Herbart, p. 171.

10 Ferrdndez, A. y Sarramona, J. Op. Cit., p. 123.

1 Gadotti, M. Historia de las ideas pedagédgicas, p. 55.
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educacion. Se pretende una ensefianza pansdfica, integral y ciclica que
integre el aprendizaje de todo aquello que sea ttil para la vida, me-
diante la experiencia y la intuicién. «Menos libros son necesarios, pues
se tiene a disposicién el libro vivo de la naturaleza»'?. El siglo XVIII,
por su parte, se caracteriza por la idea central de que «la sociedad
progresard hasta alcanzar la felicidad si el hombre recibe una educa-
cién conveniente haciéndose “ilustrado”»'?, mediante el conocimiento
enciclopédico, sintesis del saber de la época. Métodos e instituciones
como el kindergarten, son también parte de las ideas innovadoras en
educacion. Se reflexiona y se sistematiza el campo cientifico de la Pe-
dagogia. Se discute su estatuto epistemoldgico y se perfilan los temas
fundamentales de la educacion: la educabilidad, el fin de la educacion
y los medios educativos, entre otros aspectos. «El interés por el método
y la ciencia de la educacién»'*, representan las innovaciones educativas
de estos siglos que se cristalizan en la tltima mitad del siglo XIX.

Los horizontes pedagdgicos en expansién.- Siguiendo a Lorenzo
Luzuriaga®®, la Historia de la educacion del siglo XX estd llena de he-
chos educativos profusos y entrecruzados, que forman un cuadro muy
complejo. ;Qué define la educacién del siglo pasado?, ;los movimien-
tos educativos de principios de siglo?, ;la expansion de los sistemas
escolarizados que sin precedente se desarrollan a partir de la década de
los cincuenta?, ;las corrientes psicoldgicas del aprendizaje?, ;la incor-
poracién de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién?,
(el paradigma para el aprendizaje del siglo XXI, centrado en el estu-
diante? Se dice que la Historia es magistra vitae, maestra de vida, no
obstante, «se quieren alcanzar ciertas metas que nos optimizan como
personas y buscamos trazar atin los mejores caminos para lograr llegar
a ellas»'.

2= Moreno G.; J. M., Poblador, A.y Del Rio, D. Historia de la educacién, p. 268.
3 Ibidem, p. 285.

* Boyd, W. y King, E. J. Historia de la educacién, p. 343.

5 Luzuriaga, L. Ideas pedagégicas del siglo XX.

!¢ Otero Urtaza, E. La Escuela de nuestro tiempo, p. 343.
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A MODO DE CONCLUSION

La realidad de la educacién pasada —o la presencia actual de la
educacién en tiempos pasados, como afirma Garcia Hoz'"— es el objeto
de estudio de la Historia del Educacioén, disciplina pedagégica y cam-
po de investigacion educativa. Proporciona al profesional de la educa-
cién una visién del pasado que le permite proyectar el futuro; por ello,
conviene estudiar la realidad educativa desde la perspectiva histérica,
dentro de su integral y natural contexto, clave de la significacién y del
sentido de los hechos pasados estudiados y una garantia de su correc-
ta comprensién y valoracién'®. Asi, en la Historia de la educacién,
la reinterpretacién necesaria no se limita a clarificar el panorama re-
trospectivo, sino mds bien, discernir en los tiempos pasados algunos
precedentes de las nuevas y universales preocupaciones de la edu-
caciéon y la humanidad. «Estas preocupaciones se expresan ahora en
términos muy diferentes de los que parecian aceptables cuando la
tradicion occidental de la educacién estaba todavia circunscripta y
tenfa una visién provisional y cerrada del mundo»". l
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Reflexionar en el avance de las Tecnologias de la Informacion, y es-
pecificamente de Internet, es recapitular en el conocimiento social entre
instituciones, pero sobre todo en su influencia en las personas; desde
su surgimiento, a finales de los 60, al lanzamiento de la www en los 90,
ha impactado no solo en el mundo cientifico, social y cotidiano, sino
también en las instituciones educativas, en las aulas, en la ensefianza y
en las personas que aprenden.

El desarrollo de la tecnologia y del Internet ha mostrado adelantos
significativos pero, en el campo del proceso ensefianza-aprendizaje, no
se perciben en los aprendizajes formales estudiados en las instituciones
educativas. Por ello algunas preguntas eje, planteadas en el texto, se
centran en por qué estos avances no impactan en las evaluaciones o por
qué no se denota el rendimiento a partir de esta evolucién.

La cercania e interaccion del estudiante con su contexto, pero princi-
palmente con el mundo de Internet, propicia experiencias, contenidos,
ideas, relaciéon con lugares y personas. Esto gesta un aprendizaje que
Nonaka y Tekeuchi denominan subjetivo e intuitivo, y que es personal.
Este aprendizaje no se toma en cuenta en la educacién formal y pasa
desapercibido en el contexto del aula.

El saber originado por la interaccién tecnolégica promueve un
aprendizaje tdcito (concebido por Polanyi) y prdctico que orienta la ac-
cién de quien lo vive; es desconocido por los otros, que no valoran su
utilidad; y quien lo posee tampoco pondera su relevancia. Cuanto po-
dria aprovecharse de ese conocer en el contexto educativo formal, pues
implicaria manejar informacién, y desarrollar habilidades y procesos.

Este entorno del estudiante posibilita lo que se considera como un
aprendizaje invisible que, en el presente libro, se plantea como una nue-
va perspectiva de ver y proponer preguntas que influyen —o pueden
influir— en la educacion. Este es un aprendizaje que posee la persona y
que no se ve, que no se observa, que estd conformado con lo continuo,
lo informal y se gesta a partir de las interacciones cotidianas.

Es un aprendizaje que involucra la mejora en diferentes contextos
y escenarios, y que comprende el desarrollo de procesos mentales,
actitudes y perspectivas de concebir el mundo.
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Aprendizaje invisible es una llamada a construir de manera conjunta un
paradigma de educacién que resulte inclusivo, que no se anteponga a
ningtn planteamiento tedérico en particular pero que ilumine dreas del
conocimiento hasta ahora desatendidas. Aprendizaje invisible no pre-
tende proponer una teoria como tal, sino una metateoria capaz de inte-
grar diferentes ideas y perspectivas. Es por ello por lo que hemos queri-
do denominar protoparadigma, que se encuentra en fase beta y en plena
etapa de construccién (p. 22).

En 2007, Cobo y Moravec emplearon por vez primera el término
«aprendizaje invisible» al reflexionar acerca de las implicaciones de
los dispositivos méviles en el aprendizaje y su relacién con posturas
de ensefianza basadas en una colectivizacién del saber, involucrando la
relacion de la persona con las instancias que generan el aprendizaje co-
laborativo, el descubrimiento y las experiencias en diversos contextos,
mismos que promoveran la construcciéon del conocimiento a partir del
aprendizaje informal.

Diversas posturas educativas centraron sus estudios en el aprendi-
zaje a partir del entorno, y de la interaccién y adaptacién con este, asi
como la relevancia en la continuidad del aprender pero, a pesar de
reconocer su importancia, la educacién formal no ofrece flexibilidad
y apertura ante este aprendizaje: no se toma en cuenta.

Adaptar el proceso de ensefianza aprendizaje al contexto actual, en-
riquecerd la manera de aprender; no tanto de qué aprender, sino «cémo
aprender» y para qué hacerlo. Se aprovecharian, asi, las habilidades y
destrezas que son esenciales en lo cotidiano, en lo social.

De aqui la importancia de promover un aprendizaje adaptable que
responda de manera efectiva a la realidad y a sus problemas, que
involucre ese aprender en la vida y no solo en un contexto tedrico.
Este aprendizaje —que por ser adaptable y relacional, promueve en
la persona el ser multitask— posibilita también el comunicarse con los
demds en su mismo entorno y en otros diversos. Hoy, los estudiantes
involucrados en escenarios de la web, se contactan y participan con
personas de diversos paises e idiomas. Estas habilidades relevantes
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en el aprendizaje, no se toman en cuenta en la educacién formal, pero
si en la vida cotidiana.

El fundamento social del aprendizaje invisible se sustenta en los
denominados espacios de flujo estudiados por Manuel Castells, pues se
considera que todas las actividades que realiza la persona, se organi-
zan en un espacio de flujos y conexiones que posibilitan el desarrollo
de conocimientos, y la mejora en sus procesos y actitudes. Estos espa-
cios de flujo que inciden en el aprender requieren considerar los ejes del
aprendizaje invisible (p. 33-41):

1. Las competencias no evidentes resultan invisibles en entornos
formales.

2. Las TIC se hacen invisibles.
3. Las competencias adquiridas en entornos informales son invisibles.
4. Las competencias digitales resultan invisibles.

5. Existen ciertas practicas empleadas en la escuela/universidad que
es necesario invisibilizar.

Lo habitual, lo que se vive en el dia a dia y que permea procesos y
actitudes —relevantes en el aprender— no son visibles, no se potencia-
lizan en el aprendizaje formal. El planteamiento de Cobo y Moravec
alude a la importancia de interrelacionar las habilidades cotidianas y
generar espacios de flujo en la educacién formal, en la ensefianza.

La relacién en diferentes escenarios sociales permeados con la web,
permite la interrelacién de personas («némadas del conocimiento»)
que trabajan en el conocimiento y en la innovacién conformando —a
partir de caracteristicas fundadas en la imaginacién, creatividad y
colaboracion— espacios sociales comunes. Ellos son los knowmads?,

*  Juego intraducible ya que, en inglés, los «<némadas» son los «<nomads» y aqui se juega,
justamente, con la similar pronunciacién. N. del e.
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término creado por Moravec, valorados por su conocimiento personal
(p. 56). El planteamiento hacia la educacién formal se centra en lo poco
que esta ha hecho para evolucionar a una sociedad 3.0 y para formar a
la persona a ser un knowmad, dejando de lado lo que Freire denominé
«educacién bancaria».

Paradéjicamente, y a pesar de que la educacién es un elemento clave
tanto para el desarrollo del capital humano como para los futuros del
desarrollo humano, esta ha sido concebida para cambiar muy lentamen-
te. [...] Las escuelas tienen que formar estudiantes capaces de disefiar
futuros empleos, industrias y campos de conocimiento. Es decir, han de
servir como plataformas en las que se pueda reflexionar sobre el futuro,
no como lugares de rezago (p. 63).

El aprendizaje invisible se apoya en la tecnologia, la cual debe de
considerar: propdsito definido, desarrollar el mindware al potenciar la
imaginacion, la creatividad, la innovacion y el hacer, por ello debe de
ser concebido como una herramienta social y experimental del apren-
dizaje, el cual evoluciona constantemente; este conocer no puede dete-
nerse en situaciones estaticas formales; requiere apoyarse en la tecnolo-
gla para desarrollar habilidades humanisticas que posibiliten a la persona
adaptarse a una época de constante cambio e incertidumbre.

La sola tecnologia no generard el milagro educativo. Existen diver-
sas condiciones complementarias y factores que permiten incidir en la
educacién de la persona, tales como: el profesor, el aprovechamiento
de los aprendizajes invisibles del estudiante, la capacidad de interrela-
cién entre docente, estudiante, entorno y contenido; la relacién con los
otros; el desarrollo de las habilidades, procesos y actitudes. En suma,
es indispensable aprovechar, en el aula, que el estudiante es un ser en
continuo aprendizaje.

La innovacion tecnoldgica llegé antes que otras (social, institucio-
nal, pedagdgica...), por ello es que la escuela del siglo XXI cambid, pero
solo en la forma: con diversos espacios en las aulas dedicados al uso de
la tecnologia. Esto supone un espejismo tecnolégico, pues estos pro-
gresos no se reflejan en mejores resultados en el contexto educativo.
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Para el avance educativo es crucial mirar la inclusién tecnolégica des-
de otra perspectiva y acompafiarla de capacitacion docente: formar a
un profesor e-alfabetizado, conocedor de los avances tecnolégicos que
le permitan, por ende, generar estrategias que potencien el aprendizaje
fuera del aula, empleando las nuevas tecnologias en la educacién formal
y que implican:

[...]1as oportunidades de aprendizaje (y des-aprendizaje) que florecen
cuando los sujetos que cuentan con un conjunto bdsico de compe-
tencias informdticas adoptan creativamente las TIC para resolver,
explorar, colaborar, experimentar. Es decir, autoaprendizaje (p. 92).

El aprendizaje invisible se sustenta también en la postura de Dewey,
con su idea pedagdgica de experiencia, conformada por la continuidad,
debido a que el aprendizaje no es aislado, y gracias a la interaccién, el
entorno influye en el aprendizaje; de aqui la importancia de trabajar en
colaboracién, construyendo socialmente el conocimiento.

Tal como indica Cobo, lo esencial no es lo que estd en la Red; lo
enriquecedor es la interaccion del docente y los estudiantes a partir de
lo que existe en la Red. La Red no sirve solo para conectarse, sino para
desarrollar procesos en el estudiante que lo llevardn a hacer un uso
mads inteligente, estratégico y social de esta; lo valioso no es acceder
a la informacién, sino la creacién social, la capacidad de atencién que
esta generarad.

La tecnologia no es trascendente si no es considerada como una
herramienta para conformar el aprendizaje social y la inteligencia co-
lectiva, pues el conocer implica generar. La educacién formal supone
incidir en la colectividad del aprendizaje.

En general se visualiza una domesticacion en la relaciéon con la tec-
nologifa: una apropiacion mediante la aceptacion, resistencia y nego-
ciacion, pero existe una «invisibilizacién» de su valor: no en lo que se
aprende, sino cémo, dénde y cudndo se aprende. Es necesario trans-
formar el sistema rigido de la educacién (p. 122-131), acercando al do-
cente al aprendizaje ubicuo, incidental, planteando una comunidad de
aprendizaje colectiva e inclusiva en donde se construyan de manera
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individual, pero también social, contenidos en repositorios de valor
(no solo en la Red, sino en estructuras semdnticas). Es ineludible para
el docente pensar en nuevos modelos de ensefianza aprendizaje que
no se sustenten solo en la transferencia de datos —con una estructura
estdtica—, sino que se piense en nuevos esquemas de evaluacién que
desarrollen capacidades de filtrar o seleccionar informacién y de crear-
la, aprovechando el aprendizaje invisible (social y cotidiano) de sus
estudiantes.

Reinventar el aprendizaje es un compromiso educativo: el estudiante
debe ser capaz de valorar el aprendizaje que posee, para enfrentar retos
y mejorar dia a dia. Por ello, es relevante acercar los aprendizajes infor-
males a los formales y articularlos, lo cual es una labor que el docente
debe propiciar.

Se ha avanzado de una alfabetizacién digital a una mds «informa-
cional». Es importante diferenciar que no importa el estar conectado,
si no se piensa ese escenario en funcién de una inteligencia colectiva,
en un aprendizaje invisible para cada persona. La web social implica
una suma de conocimientos y en las aulas se requiere favorecer el co-
nocimiento colectivo, sumar necesidades de conocimiento y trabajar
en los vacios del conocer. Las experiencias educativas implican invo-
lucrar micro-transferencias de conocimiento, de conocimientos técitos,
de aprendizaje por observaciéon y de aprendizaje por error.

En las aulas, los jovenes tienen una presencia inerte, pasiva; lo que
observan y escuchan no lo relacionan con su vida, con el contexto.

Hay que reinventar nuestra concepcién del aprendizaje. Lo que tenemos
ahora simplemente no funciona. Ha llegado la hora de aplicar un nuevo
modelo (p. 189).

Un modelo educativo centrado en el «cémo» para «aprender a
conocer»; un modelo centrado en el aprendizaje del estudiante.

Existe una preocupacién acerca de la incapacidad de la escuela para
adaptar los cambios sociales, tecnolégicos y de la misma persona al
siglo XXI. Con sus aprendizajes invisibles, la persona puede apoyar el
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conocimiento interrelacionando el contenido formal con sus experien-
cias de contextos y momentos. El aprendizaje —social y cotidiano— es
una oportunidad para que los educadores repiensen sus procesos de
enseflanza y reinventen su hacer docente. il

Margarita Espinosa Jiménez
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DIDACTICA Y CURRICULO
PARA EL DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE

Navarro, R. (coord.)
Dykinson, Madrid, 2011, 318 pdgs.

En el drea de educacion, la didéctica y el curriculo son temas fun-
damentales y recurrentes cuando de formacién profesional se trata.
La didactica como la ciencia que optimiza los procesos de ensefianza
aprendizaje; el curriculo, como una disciplina de la primera, orientada
al desarrollo de planes y programas de estudio.

El libro trata las cuestiones diddcticas y curriculares de siem-
pre, puesto que desarrolla los bloques temédticos fundamentales
que integran una asignatura de didactica general. Estas teméticas
son: la ubicacién de la didédctica dentro del campo de la ciencia;
las diferentes concepciones de esta de acuerdo a las teorias di-
ddcticas; los enfoques de la investigacién diddctica; el proceso de
enseflanza aprendizaje como el objeto de estudio; la comunica-
cién, sin la cual la ensefianza no puede promover el aprendizaje;
ademds del curriculo y sus elementos esenciales.

Este no es un libro que recopile simplemente los grandes temas de
la didactica; sin embargo, su presentacién y tratamiento resultan
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de interés para los estudiosos de esta drea de conocimiento, los profe-
sionales de la educacién y los profesores en particular. La obra recoge
la vasta experiencia profesional de las autoras dentro de la formacién de
maestros y licenciados en pedagogia, mediante la ensefianza de la asig-
natura de diddctica general; el texto refleja no solo sus conocimientos,
sino ademds su experiencia docente y de investigacion.

Ademds de lo anterior —ya de por si valioso— se aborda el tema
de la didéctica y del curriculo, atendiendo a temas emergentes de
la investigacion educativa, como la formacién de profesores con las
competencias necesarias para ayudar a los estudiantes a educarse en
un contexto que demanda aprender a reflexionar de manera cientifica,
para pensar y participar en el mundo contempordneo.

El libro da prioridad al aprendizaje sobre la ensefianza lo cual, en
primera instancia, no resulta novedoso: ha sido una lucha que las
metodologias activas propugnan desde principios del siglo XX; sin
embargo, aqui se acenttia que la formacién diddctica ha de llevar a
ser expertos en la ensefianza, es decir, a aprender a ensefiar, lo cual
revitaliza la importancia del papel del profesor con la conviccién de
que la calidad de la ensefianza depende, en gran medida, de la talla
personal, cientifica y pedagégica de los hombres y mujeres dedicados
a la docencia.

El protagonismo del profesor como impulsor del aprendizaje atien-
de ala necesidad de formar estudiantes para una sociedad cambiante,
compleja y en continua transicion. La educacién, como impulsora en
la solucién de problemas sociales, no alcanzara su objetivo mientras
se deje solos a los profesores y el resto de la sociedad se inhiba de sus
responsabilidades educativas. Lo anterior muestra un punto funda-
mental para el desarrollo: por un lado, de investigaciones en el cam-
po educativo y, por el otro, de proyectos didécticos y curriculares de
educacién informal.

El libro consta de diez capitulos. Los cuatro primeros, escritos por
Rosario Navarro, coordinadora de la publicacién, se dedican a la di-
mensién tedrica de la diddctica; a partir del capitulo V, el tema central
es el curriculo como campo de estudio y aplicaciéon de la didactica.
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Capitulo I. «Conceptualizacion de la diddctica».- La autora expo-
ne, atinadamente, aspectos relevantes y necesarios para compren-
der este campo del saber, a partir de un andlisis epistemolégico de
la ciencia y sus principales caracteristicas. Otro aspecto de interés es
el andlisis sobre la investigacién diddctica que presenta una sintesis
de los principales paradigmas y enfoques para la investigacion del
proceso diddctico.

Capitulo II. «La ensefianza como concepto bdsico de la diddc-
tica».- El aprendizaje sobre la ensefianza es el punto medular de la
reflexién en este campo del saber; ello no implica que el aprendizaje
deje de ser importante, sino que serd optimizado en tanto que el
profesor sea un experto para dirigirlo. Lo anterior enfatiza la fun-
cién docente y la enaltece. En el capitulo se retoman las principales
perspectivas, teorias y modelos de ensefianza.

Capitulo I1I. «El aprendizaje como medio de formacion educativa».-
Se retoman las teorias, formas y los enfoques del aprendizaje,
vinculdndolos a la ensefianza, aspectos fundamentales para una
mejor comprension del saber didéctico.

Capitulo IV. «La comunicacion diddctica y el clima de aula».- La
autora enfatiza la estructura sistémica del proceso de comunicacién
en los espacios dulicos, ademds de valorar positivamente los facto-
res y las caracteristicas de un aula personalizada para consolidar un
clima promotor del aprendizaje.

Capitulo V. «El curriculo como campo de estudio y aplicacion de
la diddctica».- Las autoras, Manuela Barcia y Marfa Asuncién Bra-
vo presentan, sintética y estructuradamente, las funciones, teorias,
los tipos y niveles del disefio curricular, lo que promueve una mejor
comprension de este &mbito y una orientacion especifica para los pro-
fesores que estdn inmersos en el desarrollo de planes y programas de
estudio.

Capitulo VI. «Programacion y elaboracion de unidades di-
ddcticas».- Escrito por Manuela Barcia y Margarita Rodriguez,
se centra en la teoria y practica de la planeacién didactica mos-
trando ejemplos de programaciones elaboradas por profesores de
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educacién infantil y primaria. Lo anterior, resulta muy esclarecedor
para quien se encuentra en periodo de aprendizaje de procesos
curriculares. De especial interés es la explicacién sobre las formas
de organizacién de contenidos, pues queda clara la diferencia en-
tre la planeacién curricular multidisciplinaria, interdisciplinaria,
transdisciplinaria y metadisciplinaria.

Capitulos VII, VIII y IX.- Los escriben Margarita Rodriguez, Ma-
nuela Barcia y Soledad Garcia. Reflexionan, de manera practica, so-
bre los temas de las estrategias, los medios y recursos didacticos, y
la evaluacién respectivamente. Ello permite una valiosa orientacion
para su adecuada seleccién, durante la planeacion de procesos de
ensefianza aprendizaje, en educacién infantil y primaria.

Capitulo X. «Funciones y competencias del profesorado».- En
este ultimo capitulo, Rosario Navarro y Maria del Carmen Corujo,
analizan la identidad profesional del docente y dilucidan las cuali-
dades que requiere para enfrentarse a los retos que la formacién de
estudiantes demanda.

Finalmente, podemos concluir que la exhaustividad y claridad
en el manejo del contenido sobre el saber diddctico, posiciona al
libro como un referente fundamental tanto para los profesores
universitarios, que imparten asignaturas de diddctica, como para
los estudiantes en formacién y los docentes de cualquier nivel
educativo. &

Sara Elvira Galbdn Lozano
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copy in electronic form (CD, USB). The paper must be
logged in Word document or RTF format.
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7) The notice must comply with the following structure:

Article’s Title (in English and Spanish).
Authors.

Summary in Spanish and keywords.

Abstract in English and keywords

Text of rule.

Notes/Quotes (if any).

References.

Academic and Professional Profile of the author.
Photograph of the author (excellent resolution).
Address of Author /s (including email).

8) The Spanish-language summary should not exceed 10-15
lines, like the English summary (abstract).

9) The academic and professional profile of author / s should
be short (5-6 lines) and include the main lines of research.
Author’s email address should preferably be personal.

10) For the references, periodicals, explanatory notes, and
footnotes, APA (American Psychological Association)
system norms will be used. We recommend using «Re-
cursos para usuarios: Guias y consejos de busqueda»,
Universidad Nacional Auténoma de México information,
at: [http:/ /www.dgbiblio.unam.mx/index.php/ guias-y-
consejos-de-busqueda/como-citar]. If a footnote is nec-
essary, it will just include: Author, title and page. Example:
Gagne, R., Education planning, p. 186. We recommend
includind the references between the text (in parenthesis
author’s last name and the publishing date, and, in case
of a quote, write the original page where the quote was
taken), allocating the footnotes as a resource to expand
the issue addressed.

11) At the end of the work will include the reference list, in
alphabetical order (the references with the same author
are ordered by the publishing date), which must follow
the following format:
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11.1. Books: Author’s surname, NAME INITIALS., (pub-
lishing year). Book title. City of publication: Edi-
torial, Number of pages. Example: KAUFMAN, R.
(2010). Planning educational systems. Mexico: Trillas,
189 pp.

11.2. Journals: Author’s surname, NAME INITIALS. (Pub-
lishing year, month). «Article Title». Journal Name,
number or volume (pages which includes the article
inside the magazine). City: Publishing institution.
Example: BERNAL GONZALEZ, M. (2014, march).
«Recollections of the cultural project of José Vascon-
celos». Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes
y quehaceres del pedagogo», n. 2 (pp. 49-62). México:
Universidad Panamericana.

11.3. In electronic or internet resources references, it is rec-
ommended to check the Access in real time of every
link listed in the reference list or in the footnotes.
Webs: Author’s surname, NAME INITIALS. (Year).
«Article Title». Journal Name, number or volume,
at: [electronic address]. Example: VAZQUEZ, S. et al.
(2013). «La educacion personalizada». Revista Pana-
mericana de Pedagogia. «Saberes y quehaceres del
pedagogo», n. 19, at: [http:/ / dialnet.unirioja.es/ serv-
let/ articulo?codigo=4139787].

12) The tables, graphs or tables should be attached with its
corresponding title and legend and be numbered consec-
utively, be sent on separate sheets, indicating the body
of writing, the location and number of the table, chart or
table to be added to each case. The quality of the illus-
trations must be clear, otherwise, you cannot reproduce.
Work must be saved as a separate file.

13) The observations made by the Editorial Board are sent
to authors for the corrected and returned within three
days of the editor of the magazine. Corrections may not
involve, in any significant changes to the original text.
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14) The author will receive a copy of the magazine that
published its article.

15) Book reviews should follow the following structure: AU-
THOR’S SURNAME. Book title, editorial, city of publica-
tion, number of pages in the book, LAST NAME and the
author of the review.

16) The Editorial Board reserves the right to make appropriate
changes to comply with these regulations.

17) Manuscripts will not be returned.
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Fax
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de Centros Culturales de México, A.C.

Cheque (banco y ntimero)

Cantidad
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