INDIZADA POR: CLASE - EBSCO * DIALNET * LATINDEX - IRESIE « HELA

Revista Panamericana
de Pedagogia.

SABERES Yy QUEHACERES
DEL PEDAGOGO

V

REVISTA SEMESTRAL /julio-diciembre, 2020.
ISSN 1665-0557 . E-ISSN 2594-2190

UNIVERSIDAD ESCUELA DE |
PANAMERICANA PEDAGOGIA



REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA
«SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO».
Numero 30. Julio-diciembre, 2020

Publicacion semestral, Ciudad de México, México
ISSN 1665-0557. E-ISSN2594-2190

EQUIPO EDITORIAL
Maria del Pilar Baptista-Lucio, directora editorial
https:/ /orcid.org/0000-0003-2846-0685

Gabriel Gonzdlez Nares, director de seccion.
Ma. del Pilar Alvear Garcia, correcciéon de estilo.
Magdalena Alvarez Alpizar, disefio editorial.
Irene Palma Hernadndez, soporte tecnoldgico.

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y quehaceres del pedagogo» publica investi-
gaciones inéditas y arbitradas de cardcter nacional e internacional que contribuyan al avance en el
conocimiento del campo de la educacién y de la pedagogia, mediante el estudio de paradigmas,
enfoques, teorfas, modelos y expresiones educativas. Particularmente interesan temas centrados
en teorfa y pensamiento educativo (se refiere al estudio critico de la formacion del ser humano a par-
tir de las distintas corrientes de pensamiento que lo fundamentan: filosofica, histérica, psicolégica
y/ 0 sociol6gicamente); actores, procesos e instituciones educativas (remite al andlisis de problemas
interrelacionados con diversos sistemas y subsistemas educativos, asi como de otros espacios so-
ciales relacionados con la educacién). Para atender a lo anterior, la Revista estd organizada en tres
secciones: Saberes, Quehaceres y Resefias criticas. En la seccién de Saberes se reciben reflexiones
sobre el pensamiento educativo. En la seccion de Quehaceres, se publican articulos de investigacion
sobre perspectivas y disefios metodoldgicos que involucren enfoques cualitativos, cuantitativos y /o
mixtos. En la seccion de Resefias criticas, se aceptan colaboraciones de textos de no mds de tres afios.

Certificado de licitud de titulo y contenido: 11632.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA. «SABERES Y QUEHACERES DEL
PEDAGOGO». Ano 21, ntimero 30, julio-diciembre 2020, es una publicaciéon semestral,
editada y publicada por Centros Culturales de México, A.C., propietaria de la Universidad
Panamericana, Escuela de Pedagogia, calle Jerez #10, colonia Insurgentes Mixcoac, Alcaldia
Benito Judrez, cédigo postal 03920, Ciudad de México. Teléfono del contacto: (52) (55)
54821684. Correo electrénico: mx_revistadepedagogia@up.edumx Editor responsable:
doctora Maria del Pilar Baptista-Lucio. Reservas de Derechos al Uso Exclusivo: 04 2020 0225
10365200-108-0225. ISSN: 166 -055, otorgado por el Instituto Nacional del Derecho de Autor.
Fecha de ultima modificacién: julio 2020.

DERECHOS RESERVADOS

CENTROS CULTURALES DE MEXICO, A. C. Universidad Panamericana,
Ciudad de México, México.

Primera edicién: mayo 2001. ISSN 1665-0557.

PROHIBIDA LA REPRODUCCION PARCIAL O TOTAL DE ESTA OBRA,
SIN PERMISO POR ESCRITO DEL EDITOR.
Los criterios de los autores son de su exclusiva responsabilidad.



COMITE EDITORIAL

Dr. Angel Diaz Barriga, Universidad Nacional Auténoma de México.
https: / /0000-0003-3849-7190

Dra. Sylvia Schmelkes del Valle, Universidad Iberoamericana, México.
https:/ /orcid.org/0000-0003-1574-6844

Dr. José Luis Medina Moya, Universidad de Barcelona, Esparia.
https:/ /orcid.org/0000-0002-9487-9065

Dra. Concepcién Naval Durdn, Universidad de Navarra, Espafia.
https:/ /orcid.org/0000-0002-5927-9398

Dra. Concepcién Barrén Tirado, Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).
https:/ /orcid.org/0000-0003-4214-9228

Dra. Virginia Aspe Armella, Universidad Panamericana, México.
https:/ /orcid.org/0000-0002-0685-7721

Dra. Anna Maria Ferndndez Poncela,
Universidad Auténoma Metropolitana, Xochimilco, México.
https:/ /orcid.org/0000-0003-3080-212X

COMITE CIENTIFICO Y REVISOR

Dr. Serafin Anttinez Marcos, Departamento de Diddctica y Organizacion Educativa,
Facultad de Pedagogfa, Universidad de Barcelona, Espafia.

Dra. Angels Domingo Roquet, Plataforma Internacional Practica Reflexiva.
Dr. Jorge Medina Delgadillo, profesor-investigador,

Universidad Auténoma del Estado de Puebla (UPAEP), México.

Dr. Xicoténcatl Martinez Ruiz, Instituto Nacional de Ciencias Penales, México.
Dra. Claudia Fabiola Ortega-Barba, Universidad Panamericana, México.

Dra. Moénica del Carmen Meza, Universidad Panamericana, México.

Dra. Sara E. Lozano Galbédn, Universidad Panamericana, México.

Dra. Martha Leticia Gaeta Gonzélez, Facultad de Pedagogia,

Universidad Popular Auténoma del Estado de Puebla, México.

Dr. Javier Loredo Enriquez, Universidad Iberoamericana, México.

Dr. Federico Malpica Basurto, Instituto Escalae, Barcelona, Espafia.

Dr. Luis Medina Gual, Universidad Iberoamericana, México.

Dr. Emma Verdnica Santana Valencia, UPAEP, México.

Dra. Norma G. Mdarquez Cabellos, Universidad de Colima, México.

Dra. Anna Maria Ferndndez Poncela, Universidad Auténoma Metropolitana, México.

Dr. Carlos Ferndndez Collado, Instituto Politécnico Nacional, México.
Dra. Moénica Villareal Garcia, Universidad Panamericana, México.
Dra. Margarita Espinosa Jiménez, Universidad Panamericana, México.



Revista Panamericana
de Pedagogfia.
SABERESY QUEHACERIS
DEL PEDAGOGO

V O

ESCRIBEN EN ESTE NUMERO:

Francisco Alvarado Garcia
Ianire Angulo Ordorika

Alvaro Balaguer Estafia

Luis Alberto Carmona Sanchez
Marcela Chavarria Olarte
José Francisco Cobela Vargas
Diego Degetau Arsuaga
Francisco Larrain
Joaquin Le6n
Alfonso Lépez Herndndez
Martin Martinez Villar
Luis Medina Gual
Fabio Morandin-Ahuerma
Concepcién Naval Duran
Jaime Salazar-Morales
Andrea Saldivar Reyes

Germaén Scalzo




CONTENIDO

PROLOGO

SABERES
LA PEDAGOGIA DE EMILE DURKHEIM
Luis Alberto Carmona Sdnchez

PRACTICAS DIRECTIVAS QUE FAVORECEN EL ROL DE LOS PADRES
EN LA EDUCACION DE SUS HIJOS

Francisco Larrain y Joaquin Ledn

LA INFANCIA EN LA BIBLIA Y SUS CONSECUENCIAS PEDAGOGICAS
lanire Angulo Ordorika

QUEHACERES

PERQEPCION DEL CENTRO EDUCATIVO POR ADOLESCENTES. DIFERENCIAS
SEGUN CURSO, EDAD, SEXO, TIPO DE CENTRO Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Alvaro Balaguer Estaiia, Martin Martinez Villar y Concepcién Naval Durdn

HACIA UNA CARACTERIZACION DE LOS ESTILOS DE PLANEACION
DIDACTICA: UNA APROXIMACION COGNITIVA

Diego Degetau Arsuaga y Luis Medina Gual

COMPATIBILIDAD DE LAS RUTINAS DE PENSAMIENTO CON EL
APRENDIZAJE INTEGRADO DE CONTENIDOS Y LENGUA EXTRAN]JERA
(AICLE): UN ESTUDIO EXPLORATORIO

Alfonso Lépez Herndndez

AUTOCONOCIMIENTO Y DESARROLLO DE VIRTUDES HUMANAS COMO
BASE PARA EL EJERCICIO PROFESIONAL ETICO: ANALISIS DE UNA
EXPERIENCIA EVALUATIVA EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO

Marcela Chavarria Olarte y Germdn Scalzo

APROXIMACION A LAS EXPERIENCIAS DE VIDA DE JOVENES
CON DISCAPACIDAD MOTRIZ

Andrea Saldivar Reyes y Francisco Alvarado Garcia

(UTILITARISMO, EMOTIVISMO, DEONTOLOGISMO O ETICA DE LA VIRTUD?
ESTUDIO DE TRES DILEMAS MORALES APLICADO A ESTUDIANTES
BACHILLERES Y UNIVERSITARIOS

Fabio Morandin-Ahuerma y Jaime Salazar-Morales

RESENA
HACIA UNA PEDAGOGIA DE LA ALEGRiA, Y OTROS TEXTOS...

Héctor Lerma Jasso

CONVOCATORIA Y LINEAMIENTOS PARA AUTORES
Normas para la redaccién y presentacion de colaboraciones

Pags.

6-9

11-18

19-35

36-52

54-72

73-91

92-107

108-123

124-139

140-156

158-163

165-169



Como editora me siento honrada de
presentar el nimero 30 de la Revista Pana-
mericana de Pedagogia. Saberes y quehaceres
del pedagogo, ejemplar conmemorativo de
una labor de 20 afios, que naci6 con el de-
seo de «mostrar y profundizar en la labor
profesional del pedagogo, quien con su
ciencia pedagdgica y liderazgo social, es
un auténtico agente de cambio»'.

La revista nacié en el anno 2000, al iniciar
el siglo XXI. Su intencién inicial era publi-
car la investigacion pedagodgica realizada
por los profesores de la Escuela de Pedago-
gia de la Universidad Panamericana, refle-
jando «por un lado el amor de sus autores
a la educacién, y por otro la reflexién y su
experiencia de muchos afios sobre realida-
des que atafien directamente al quehacer
educativo»®. Esta es, precisamente, la soli-
dez de su origen, ya que los profesores que
emprendieron el proyecto editorial —edu-
cadores de la talla de Maria Pliego, Héctor
Lerma Jasso, Ana Teresa Lépez de Llergo y
Marveya Villalobos—, tuvieron desde enton-
ces una clara visién del saber y quehacer de
la pedagogia: «El de una ciencia humanista

pp- 13-14.
2 Ibidem.

de Pedagogia, 4, pp. 275-284.

Panamericana de Pedagogia, 25, pp. 13-47.
5 Pliego Ballesteros, Maria (2005). Op. cit.
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que afirma la educacién de la voluntad en la
libertad, Ubi spiritus, libertas»®, «eco del lema
y los propésitos de la Universidad Pana-
mericana y de su Escuela de Pedagogia»*.
Surge asi la Revista Panamericana de Peda-
gogia. Saberes y quehaceres del Pedagogo para
«expertos en humanidad» como sefialaba
la maestra Maria Pliego: «[...] donde hay
una persona, siempre habra lugar para un
pedagogo»°.

Con los afios la revista se fue transfor-
mando, dando bienvenida a las colaboracio-
nes de colegas de instituciones nacionales e
internacionales, promoviendo la reflexién
entre académicos y especialistas en diversos
campos de estudio de la pedagogia. Asimis-
mo, con el devenir de las tecnologias digita-
les y nuevos criterios de valoracién para las
publicaciones académicas, la revista ha en-
trado en un proceso de mejora continua en
indicadores de visibilidad, transparencia,
vinculacién y pertinencia a la par de con-
tribuir al avance cientifico de la disciplina.
Hoy, dichos procesos involucran a un co-
lectivo considerable de editores, autores,
dictaminadores, disefiadores, que toman

Bernal Gonzalez, M.C. (2000). Prélogo al primer ntimero de la Revista Panamericana de Pedagogia, noviembre 2000,

Pliego Ballesteros, Maria (2005). «La pedagogia hoy, retorno a los principios y... jmar adentro!». Revista Panamericana

Lerma Jasso, H. (2018). Prélogo a la edicién especial de la revista por los 50 afios de la Escuela de Pedagogia. Revista
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en cuenta los criterios mencionados, mas
la accesibilidad del lector a los archivos y
metadatos, para lograr la publicacién im-
presa y digital, abierta a investigadores y
alumnos de todo el mundo donde, como
usuarios, pueden acceder, compartir, co-
piar y distribuir los contenidos, siguiendo
las normas de citacién®.

Si bien la revista transita para aumen-
tar su influencia hacia el exterior, espera
hacerlo reafirmando su visién original —al
considerar como ejes los saberes huma-
nistas, propios de la educacién y de los
quehaceres obtenidos—, a través de la in-
vestigaciéon que aspira a transformar la
realidad para mejorarla.

La Escuela de Pedagogia y el equipo
editorial reconocen especialmente a los
autores de los 355 articulos publicados a
lo largo de estos afios. Sus contribuciones
han sido sustanciales para la Revista Pana-
mericana de Pedagogia. Saberes y quehaceres
del pedagogo. Les damos las gracias por su
interés en nuestra publicacién como ve-
hiculo para diseminar, a puertas abiertas,
su trabajo académico.

En el presente ntimero escriben 17 au-
tores, en 9 textos, representando a 8 insti-
tuciones de educacién superior de Chile,
Colombia, Espafia y México.

La revista estd organizada en tres sec-
ciones: saberes, quehaceres y resefias cri-
ticas. En el presente ejemplar, tres textos
se ubican en la seccién «Saberes», donde
principalmente interesan temas centra-
dos en el pensamiento educativo, como el
trabajo de Luis Alberto Carmona Sanchez
(Universidad Nacional de Colombia), que
revisita criticamente la contribuciéon de
Emile Durkheim al campo de la sociologia

dela educacion, destacando la connotacion
politica que contienen sus ideas, situadas
en un punto del tiempo especifico, pues
para Durkheim «la pedagogia se ubica en
el &mbito de la concepcién de la educacién
y no en la practica». Aunque es importante
considerar las dindmicas sociales en el de-
sarrollo tedrico y practico de la pedagogia,
el autor considera que el ideal social del
ciudadano no puede ser el que desvanezca
la autonomia del individuo.

Francisco Larrain y Joaquin Leén (Uni-
versidad de los Andes, Santiago de Chile),
analizan la literatura de aquellos autores
que identifican factores en el liderazgo
escolar que mejoran la colaboracién de la
familia con la escuela, influyendo en los
logros académicos de los alumnos; tema
relevante en este momento de pandemia
mundial del COVID-19, pues los estudian-
tes han estado trabajando en casa con objeto
de dar continuidad al curso escolar.

La original y bien fundamentada in-
vestigacion de Ianire Angulo Ordorika
(Universidad de Granada, Espaiia), La in-
fancia en la Biblia y sus consecuencias peda-
gogicas, aporta reflexiones pedagdgicas al
analizar en la Sagrada Escritura el tema
de la infancia, lo mismo que las referen-
cias de Jests hacia los nifios: actualmente
la intencién del educador «es fortalecer
a los miembros de nuestra sociedad, en
que sean competitivos y aspiren a mas».
La lectura sugiere que la educacién «in-
corpore la propia vulnerabilidad como
un elemento que, lejos de ser negativo,
compartimos todos los seres humanos».

En la seccién de «Quehaceres» —refe-
rente a investigaciones sobre actores,
procesos e instituciones educativas,
y al andlisis de problemas educativos

¢ Criterios y procesos de los que se habl6 en la Décima Conferencia Internacional de Revista Cientifica, CRECS.
Universidad Panamericana, campus Guadalajara, octubre 2019.



en espacios sociales— encontramos un
articulo de Balaguer, Martinez Villar y
Naval (Universidad de Navarra, Espa-
fia), escrito bajo la premisa de que, en
los centros educativos, ciertas viven-
cias de los adolescentes determinan su
rendimiento académico y adaptacion al
mismo. Especificamente aplican un test
a una muestra de 1208 adolescentes para
medir percepciones, en dimensiones tales
como clima y funcionamiento del centro
educativo, y entre sus hallazgos reportan
cémo, a mayor edad, los estudiantes de-
mandan mayor responsabilidad y partici-
pacién en la toma de decisiones del centro
educativo, y estdn interesados en que se
les proporcionen mayores oportunidades
para su desarrollo.

Diego Degetau y Luis Medina Gual,
de Lumbria Consultores y Universidad
Iberoamericana, reportan un estudio que
caracteriza los estilos de planeacion di-
déctica de docentes de educacién basica y
media superior, pertenecientes a una red
de colegios particulares. Los autores in-
dagan, con una muestra de 2020 docentes
de México y El Salvador, si en su planea-
cién de clase estd presente el proceso de
racionalidad tyleriana: formular objetivos,
decidir estrategias, seleccionar recursos y
evaluar sus resultados. Encuentran que,
en general, los docentes prefieren especi-
ficar sus metas para saber si las alcanzan
en tiempo y forma, que dividir la planea-
cién en sus componentes. Existen muchos
hallazgos interesantes en este estudio de
cuidadosa metodologia, y puede destacar-
se aquel que indica que el realizar un diag-
ndstico de necesidades no se correlaciona
con cualquier otra toma de decisién sobre
la planeacién diddctica.

El estudio exploratorio con alumnos
universitarios y de bachillerato, escrito
por Alfonso Lépez Herndndez (Univer-
sidad de Comillas, Madrid), investiga
la compatibilidad de las siete rutinas de
pensamiento originadas en el Proyecto
Cero de la Universidad de Harvard, con
la ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera —en este caso el Inglés—, en un
entorno AICLE (Aprendizaje integrado de
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contenidos y lengua extranjera). De esta
investigacion, llevada a cabo con gran
cuidado y sistematizacion, se despren-
den conclusiones y recomendaciones que
encontrardn relevantes no solamente los
docentes de lengua inglesa, sino en gene-
ral quienes ensefian una segunda lengua.
Por ejemplo, algunas rutinas ofrecen
fortalezas «por su simplicidad y cardc-
ter protocolario», como Piensa conecta y
explora o Veo, pienso y me pregunto; pero
otras pueden resultar largas y tediosas
cuando se estd aprendiendo la lengua in-
glesa, por ejemplo, el Circulo de puntos de
vista, donde la «participacién en las rutinas
podria verse penalizada por una deficiente
competencia en lengua inglesa».

Marcela Chavarria y Germdn Scalzo
(Universidad Panamericana, Ciudad de
México), conducen un estudio de campo
con alumnos universitarios para indagar
el grado de desarrollo que muestran sobre
virtudes humanas, con objeto de promo-
ver autoconocimiento de sus fortalezas y
las dreas de oportunidad en su formacién
humana. Con base en los resultados ob-
tenidos con el test VTR —que diagnostica
conductas relacionadas con la proyeccién
de diez virtudes humanas—, ofrecen una
propuesta pedagodgica concreta de for-
macién y acompafiamiento que informa
el proceso de enseflanza-aprendizaje de
profesores de ética profesional.

Andrea Saldivar Reyes y Francisco
Alvarado (Universidad Auténoma de
Tlaxcala, México) colocan, en la mesa de
discusién, la necesidad de revalorar so-
cialmente la discapacidad, argumentando
criticamente que existen modelos de anéd-
lisis que asumen a esta poblacién —de
entrada— como incapaz y de menor va-
lia. En contraste, la investigacién de los
autores con relatos de un grupo de jove-
nes con discapacidad, permite ver clara-
mente como se consideran a si mismos
capaces, inteligentes y auténomos, y sin
embargo, también evidencia los obsta-
culos que los jovenes con discapacidad
motriz deben superar para erradicar la
percepcién que la sociedad tiene sobre
ellos, con connotaciones de inutilidad
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y dependencia. Con base en sus hallaz-
gos, los autores llaman a examinar en lo
individual el reconocimiento de sus de-
rechos, y en lo social, a cuestionar las
politicas existentes.

En la investigaciéon de Fabio Moran-
din-Ahuerma y de Jaime Salazar Morales
(Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla, México) se reporta una investiga-
cién con 270 alumnos de bachillerato y uni-
versidad, donde los participantes se enfren-
tan a la solucion de dilemas morales, con el
fin categorizar sus posturas axioldgicas a
la hora de decidir moralmente. Los autores
consideran que aunque sus resultados son
concluyentes, el estudio arroja tendencias
interesantes al pedir a los jévenes justificar
sus convicciones. En una primera instancia
se obtuvieron resultados cuantitativos cata-
logados como mayormente utilitarios, pero
lo cierto es que las creencias morales exhi-
bidas en el estudio indican que existe una
combinacién de posturas.

Finalmente cerramos el niimero con
broche de oro gracias a la «Resefia» del
libro Pedagogia de la Alegria y otros textos.
Francisco Cobela Vargas, escribe: «Volver
a lo humano, a lo especificamente huma-
no. Esta es la pretensién en el mds recien-
te libro de Héctor Lerma Jasso, quien, en
sus mds de 60 afios de experiencia como
docente y directivo de diferentes niveles
educativos, ha plasmado su experien-
cia en el &mbito de la préctica y la teoria
educativa en esta obra, a través de siete
capitulos que versan sobre la alegria, el
rescate de lo humano y otros tantos de
corte filosé6fico, pedagdgico y antropolé-
gico; todos ellos articulados en una idea
principal: la educacién centrada en la
persona».ll

Maria del Pilar Baptista-Lucio

Directora editorial
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RESUMEN

Este articulo busca exponer el planteamiento pedagodgico que aporta el francés David
Emilie Durkheim (1958-1917), desde la Sociologia de la Educacién, para hacer efec-
tivo el proyecto que la Tercera Republica Francesa se hubo de forjar sobre la nueva
sociedad y el nuevo ser social que pretendia alcanzar. Para tal propdsito, se examinan
los fundamentos conceptuales que configuran el planteamiento sociolégico del autor
en torno a la Pedagogfa y la Educacién, y su relacién con el proyecto unificado tedri-
co-practico de nueva sociedad y nuevo ser social, presentada en cuatro aspectos: I. El
contexto: definicién y Tercera Reptblica Francesa; II. La condicién: la Pedagogia; III.
El medio: la Educacién; IV. El propésito de la Pedagogia: la sociedad. El trabajo aporta una
revision tedrica e interpretativa a la contribucién de Durkheim al campo de la Sociologia de la
Educacién, destacando la connotacién politica que contienen sus ideas en este campo,
y la ensefianza metodoldgica considerada vigente, la cual sugiere el desarrollo tedrico
y préctico de la Pedagogia, ante todo comprendiendo las dindmicas sociales y las exi-
gencias morales particulares de cada sociedad, antes que la importacién aconceptual y
ahistérica de modelos pedagdgicos inflexibles.

Palabras clave: autoridad, educacién, moral, Pedagogia, sociedad, ser social, individuo,
tradicion.

! Magister en Filosoffa, Universidad de Caldas. Profesor Integrante Grupo de investigacién en ética empresarial ETHOS,

Universidad Nacional de Colombia, sede Manizales.
luacarmonasa@unal.edu.co

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 11-18. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



Luis Alberto Carmona Sdnchez

ABSTRACT

The article seeks to expose the pedagogical approach contributed by the French David
Emilie Durkheim (1958-1917), from the sociology of education, to make effective the
project that the French Third Republic had to forge on the new society and the new
social being that he intended. For this purpose, the conceptual foundations that shape
the author’s sociological approach to pedagogy and education are examined, as well
as its relationship with the unified theoretical-practical project of a new society and
new social being, which is presented in four aspects. : I. The context: definition and the
Third French Republic; II. The condition: pedagogy; III. The means: education; IV. The
purpose of pedagogy: the society. The article provides a theoretical and interpretative
review of Durkheim’s contribution to the field of sociology of education, highlighting
the political connotation that his ideas contained in this field, and the methodological
teaching considered current, which suggests the theoretical and practical development
of pedagogy, first of all by understanding the social dynamics and the particular moral
demands of each society rather than the nonconceptual and ahistorical importation of
inflexible pedagogical models.

Keyword: Authority, Education, Moral, Pedagogy, Society, Social Being, Individual,
Tradition.

INTRODUCCION

Para qué educar a la poblacién joven es una pregunta relevante que se hacen en primera
instancia los maestros y todo el marco educativo, y que necesariamente deben formularse
los gobiernos centrales de cada pais. Educar para la autonomia, educar para socionomia, o
para proporcionarle fuerza de trabajo intelectual y practica a la sociedad, son algunas de las
posibles respuestas. Ahora, la siguiente pregunta es ;y cémo hacerlo? Como lo indique la
Pedagogia. Esta es la respuesta frente al cémo educar, siendo el reto siguiente determinar
qué es la Pedagogia. De todo ello se encarga Durkheim.

El soci6logo francés David Emilie Durkheim (1958-1917) aporta uno de los planteamien-
tos mds relevantes sobre la Pedagogia y la educacién en el marco de su Sociologia de la Edu-
cacion. Toda su obra se fundamenta y transversaliza por las implicaciones politicas de cufio
conservador que conlleva su Sociologia. En este sentido, la Pedagogia ha de ser el faro tedri-
co orientador de la practica educativa. La Pedagogia termina por ser el mévil racional de la
continua practicidad del educador para que, y esto es lo mds destacable, la poblacién adulta
implemente los principios de conducta a la poblacién joven, quienes deberdn terminar por
garantizar el orden de la sociedad y, por tanto, su cohesién y tradicion, tan lesionadas estas
a raiz de la Revolucién Francesa.

La préactica educativa y su correspondiente orientacion tedrica por parte de la Pedagogia,
como podra advertirse, implican para Durkheim una unidad que conduciré al ejercicio real
de consolidacién de un proyecto nuevo de sociedad. Este fue su propésito, y lo que el pre-
sente escrito evidencia. El soci6logo francés, heredero en primer grado de la Sociologia de
Comte, asume el encargo de liderar el proyecto pedagégico que lleve a la consolidacién de la
nueva sociedad y el nuevo ser social que la Tercera Reptiblica Francesa pretende concretizar.

¢(Cudl es la educacién que la sociedad francesa necesita para devenir en nueva sociedad?
La homogeneizacién y la solidaridad son fundamentos del proyecto pedagdgico y politico
de la Tercera Republica Francesa, de Durkheim. Cada planteamiento suyo va decantando
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el trayecto que la sociedad francesa debera recorrer, como deshacer los pasos ilustrados que
avanzaron individuos en su pretensién de autonomia, y rehacer los correspondientes a los
de un ser social solidario y obediente que, en lugar de revolucionar la tradicién y a riesgo
nuevo de caer en anarquias morales e intelectuales, la preserve en el marco de un proyecto
colectivo.

Para esto, Durkheim clarifica el contexto en el que se inserta el proyecto de la nueva
sociedad pretendida, evidencia la condicién para lograrlo, deja claro el medio que conduce
a su realizacion y, finalmente, determina el propésito de la Pedagogia como colofén de su
planteamiento en torno a ella y el mayor aporte tedrico-préctico al proyecto de sociedad que
se propuso subvencionar. La exposicién y discusién de cada uno de estos elementos son
los constitutivos del presente trabajo, que tiene como propdsito implicito llamar la atencién
sobre la importancia de reflexionar en torno a los fines y las maneras de la educacién en un
contexto particular. El proyecto educativo y de sociedad serd consecuencia natural de
la dindmica misma de cada sociedad. Durkheim lo prob6 con su sociedad francesa,
legando mds una metodologia de investigacién y una forma de reflexionar en el cam-
po de la educacién, que un modelo a implementar con desconocimiento total de las
particularidades histéricas de la sociedad a la que responde como producto, orien-
tadora de su respectiva prdctica educativa, y configuradora de una identidad de hombre
y de sociedad. A la Educacién y la Pedagogia, en unidad, les corresponde aportar plantea-
mientos propios y acordes con los contextos sociales y materiales de vida de la sociedad que
pretenden construir.

I. EL CONTEXTO: DEFINICION
Y TERCERA REPUBLICA FRANCESA

Entre antropélogos no se ha logrado un consenso sobre lo que es el concepto de cultura
para el campo de su disciplina (Pérez, 1995). El esfuerzo por aprehender conceptualmente
la vida misma del hombre en lo material e inmaterial, por ahora, solo ha arrojado amplia
literatura académica con presunciones de directriz practica. La Pedagogia experimenta igual
situacién de polivalencia, lo que enriquece tanto la discusién académica como empobrece, o
por lo menos limita, el hacer practico del educador.

Con base en lo anterior es preciso sefialar que, en términos técnicos, la Pedagogia puede
concebirse como el «estudio sistemadtico tanto de la metodologia como de las técnicas que
orientan la prdctica docente» (Carmona, 2016, 1). No obstante, decanto la comprensién
por la idea originaria de la Pedagogia en la perspectiva de la orientacién del hombre
natural por la ruta de la cultura, es decir, en tanto proceso de humanizacién del hombre
que lo conduce a la praxis humana, al saberse y hacerse a si mismo. La primera definicién
empobrece el discurso de la Pedagogia a técnica, a meta-teoria o a ciencia, siendo del re-
sorte reflexivo tan solo de expertos pertenecientes a escuelas o facultades de educacién;
sin embargo, el sacerdote, por el hecho de serlo, no goza de mayor cercania a Dios. Por su
parte, con la segunda acepcién de Pedagogia aproximo su reivindicacién como Filosofia
de la Educacién, por ser la que «formula los fines de la educacién, las metas que deben
alcanzarse» (Abbagnano, Visalberghi, 2007, 15).

La Pedagogia es un propdsito en si misma, a saber: la orientacién humana integra del
hombre, la filosofia del hombre y el hacer de la sociedad. En esta relacién hombre-socie-
dad es donde toma cuerpo la Pedagogia. «Los antiguos tenfan la conviccién de que la
educacién y la cultura no constituyen un arte formal o una teorfa abstracta, distintos de
la estructura histérica objetiva de la vida espiritual de una nacién» (Jaeger, 2).
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Lo anterior orienta el propoésito del presente escrito: exponer el planteamiento pedagdgi-
co que aporta el francés David Emilie Durkheim, desde la Sociologia de la Educacién, para
hacer efectivo el proyecto que la Tercera Republica Francesa hubo de forjarse sobre la nueva
sociedad y el nuevo ser social que pretendia. Para tal propésito, se examinan los fundamen-
tos conceptuales que configuran el planteamiento sociolégico del autor y su relacién con un
proyecto unificado tedrico-practico de sociedad y de nuevo ser social. Esto es un abordaje
metodolégico propiamente durkheimiano, de igual forma que lo propone al referirse a la
educacién en Esparta y, por supuesto, a la francesa (Durkheim, 1979).

Es necesario explicar las causas, y sobre todo las leyes sociales que conducen al terri-
torio francés para que sufra, en principio, una radical transformacién en 30 afios como
no lo habia padecido en diez siglos medievales. Y sobre esto, corresponde advertir las
consecuencias mal dejadas por la Revolucién Francesa: la anarquia moral e intelectual.
De esta preocupacion propiamente comteana se apropia Durkheim, plasmdndola en
ideas que lo hacen constante deudor de su padre intelectual, incluso desde su tesis doc-
toral de secundaria (Lukes, 1984). La heterogeneidad andrquica representa un peligro
para la recién nacida nacién francesa (Tercera Reptiblica), pues incentiva el subversivo
pensamiento y libre examen y, por tanto, fomenta contrariar la preciada tradiciéon de
Francia (Durkheim, 1979, 76).

Durkheim es obra de y potencializ6 a la Tercera Reptblica Francesa, la que no puede
ser sino «una republica de profesores y maestros», ademds sin republicanos (Lepenies,
1994, 45). Derrotada la Comuna, los valores de solidaridad y los mecanismos de auto-
ridad deben garantizar lo que a los franceses del momento tanto les preocupaba que
se fuera a revolucionar de nuevo, mdxime si la poblacién en gran mayoria pretendia
ser intelectual y cientifica: esto es, la tradicion. Solidaridad, autoridad y tradicion ter-
minan por ser ejes conceptuales y preocupaciones practicas de la obra pedagdgica de
Durkheim, sin los cuales no es comprensible en conjunto su Sociologia de la Educacién.

II. LA CONDICION: LA PEDAGOGIA

El interés que atin suscita Durkheim, particularmente respecto de la concepcién de la Pe-
dagogia, es que sus trabajos en este campo representan para la actualidad, como los anterio-
res a €l para su madurez intelectual, «documentos del espiritu del tiempo» (Durkheim, 1979,
192). Esta es una nocién muy alemana para un francés, pero advierte sobre el poder clasico
de sus interpretaciones para los hechos contemporéneos.

Entre 1887 y 1902, Durkheim ensefia en la Facultad de Letras de Burdeos, lo cual per-
mite que maduren sus ideas en torno a la Pedagogia, como lo posibilita su apoyo en 1902
a la citedra de Ciencia de la Educacién, experiencias que le proporcionan un cierre de
ciclo tedrico-practico para aportar decididamente al proyecto francés de sociedad.

Para Durkheim, la Pedagogia se ubica en el &mbito de la concepcién sobre la educacién,
y no en la préctica; mientras la Pedagogia es intermitente, la educacién es continua. Con esta
perspectiva propone que el educador sea capaz de determinar lo que debe ser la practica edu-
cativa, que logre definir e implementar principios de conducta; esto hard de Durkheim un
demiurgo moral de la Sociologia para la sociedad francesa.

También se puede sefialar esto en una concepciéon mds elaborada: la Pedagogia «es la
reaccion sistemadtica de [la ciencia especulativa de la educacién] sobre [la actividad edu-
cativa en si misma], la obra de reflexién que busca, en los resultados de la psicologia y
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la sociologia, principios para la conducta o para la reforma de la educacién» (Durkheim,
1979, 23). Cabe advertir que la reforma educativa era necesaria en cuanto el nuevo
proyecto disefiado de sociedad francesa implicaba hacer de Francia un pais claramente
cientifico y politico. El proyecto inicia con la direccién de Jules Ferry, quien promue-
ve camparfias de alfabetizacion: «se habia vuelto obligatoria la asistencia a la escuela
primaria, y gratuita la ensefianza primaria en las instituciones educativas del Estado»
(Lepenies, 1994, 39).

Durkheim, en este punto de avance del proyecto de la Tercera Republica Francesa y
de su madurez intelectual sobre la Pedagogia, se encuentra claramente al servicio del
proyecto de sociedad a realizar, y para ello, una vez pensado el contexto, los medios y
fines de la educacion a la luz de la Pedagogia, le queda por aportar la legitimidad socio-
l6gica sobre el elemento préctico y fundamental para hacer real el proyecto educativo: la
autoridad.

III. EL MEDIO: LA EDUCACION

Si administrar bienes de salvacion es propio de la Iglesia, Durkheim adapta una version
laica de esta idea adaptdndola a la educacién; se logra el paso del sacerdote al maestro, de
profesar obediencia a la institucion religiosa para tenerla ahora a la educativa. La Iglesia
catdlica forja a imagen y semejanza un modelo de hombre, asi pues a la educacién le
corresponde igual, para lo cual cabe siempre considerar de nuevo «el espiritu del tiem-
po», a sabiendas que «cada tipo de pueblo tiene la educaciéon que le es propia y que
puede servir para definirlo con el mismo derecho que su organizacién moral, politica
y religiosa» (Durkheim, 2002, 29). El «<modelo humano» que la sociedad francesa de la
Tercera Republica necesita, solo ella puede disefiarlo y hacerlo efectivo en la préctica,
de igual manera que la Edad Media y el Renacimiento forjaron cada uno el que les
correspondia: los primeros con «alumnos dialécticos», estos «se impusieron como fin
hacer humanistas» (Durkheim, 1979, 175).

Durkheim se hace intérprete de su tiempo y cree entender que la sociedad necesita
homogeneizacion y solidaridad. El fin de la educacion es construir este ser social homo-
géneo, solidario y obediente que perpette la tradicién. No es propio de la educacién la
individualidad, el libre examen, pues estos «son intitiles y hasta peligrosos» (Durkheim,
1979, 76) para con la tradicién; lo que a esta le corresponde es ser «el medio con que la so-
ciedad renueva perpetuamente las condiciones de su propia existencia». Acaso, pregunta
Durkheim, «;Puede vivir la sociedad sin que exista entre sus miembros una suficiente
homogeneidad?», la respuesta es inequivoca: no puede vivir, por ello la responsabili-
dad destacada de la educacién es perpetuar y fortalecer «esta homogeneidad, fijando de
antemano en el alma del nifio las semejanzas esenciales que supone la vida colectiva»
(Durkheim1979, 147).

El proyecto moral que propone Durkheim queda claro: formar un ser social homogé-
neo que no subvierta la tradicién, por medio de la socializacién de la generacién adulta
a la més joven, a partir de la autoridad que la primera representa sobre esta. En sintesis,
hacer de los individuos egoistas, seres con vida «moral y social».

Durkheim es sumamente cuidadoso con cada una de las categorias conceptuales con que
trabaja, razén por la que advierte necesario precisar la de «ser social». Al respecto, afirma que
el ser social es un conjunto de creencias religiosas, de caracter préctico-moral, de tradiciones
naturales o profesionales y de «opiniones colectivas de todo género» (Durkheim, 1979, 71).
Con base en esto, aporta la definicién de educacién: «accién ejercida por las generaciones
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adultas sobre las que todavia no estdn maduras para la vida social», siendo su objeto, con-
tinda el heredero de la tradicién antiilustrada, «suscitar y desarrollar en el nifio cierto nd-
mero de estados fisicos, intelectuales y morales que exigen de €él, la sociedad politica en su
conjunto y el medio especial, al que estd particularmente destinado» (Durkheim, 1979, 70).

La escuela es el medio moral mds efectivo con que cuentan los gobiernos centrales de
un pais para promover y realizar sus proyectos de orden y progreso, idea comteana ya en
consolidacién, con la participacién de Durkheim, en la Tercera Reptblica Francesa? Si la
educacién cumple el propésito antes sefialado, es mds porque ella tiene vida real y, sobre
todo, préctica, es decir, porque existe en la sociedad misma como hecho social. La educa-
cién es una cosa, un hecho social con las connotaciones que expresa Durkheim en Las reglas
del método sociolégico. De nuevo, Comte en el ambiente: la cientificidad observable, medible
y categorizable de lo social, objetivado esto con y en la sociologia de Durkheim, quien so-
bre todo asume la responsabilidad de hacer efectivo el espiritu cientifico en el campo de la
educacion, es decir, hacer de esta un proyecto moral laico y racionalista, y como dato anali-
zable, explicable y comparable. Concluye Durkheim: «cuanto mds se conoce la naturaleza
de las cosas, mds probabilidades hay de utilizarla eficazmente» (Durkheim, 1979, 25).

En la medida que se conozca la naturaleza de la educacioén, el gobierno francés, y Dur-
kheim como su pedagogo, logrard poner en marcha el proyecto moral colectivista caracte-
rizado por la cualidad cohesionadora y el poder coercitivo de la sociedad contra las formas
individuales. El individuo «no puede crear ni destruir, ni transformar a su gusto» (Dur-
kheim, 1979, 63); solo el poder de la sociedad hecha conciencia colectiva lo puede, si acaso,
y gracias todo ello a la educacién, la que termina por adoptar una «fuerza generalmente
irresistible». No se educa a voluntad, es la educacién con la propia fuerza coercitiva la que
lo determina, con lo que garantiza la convivencia conforme a la tradicion® (Durkheim, 1979).

El orden social no corre riesgo, la tradicién es inmune a las formas modernas de libertad
individual y la estabilidad politica se garantiza por ser el gobierno central quien imprime
el ritmo de accién a las escuelas con las continuas inspecciones. El maestro en la clase y el
gobierno* en la sociedad, son las respectivas autoridades quienes certifican la configuracién
del nuevo ser social homogéneo, solidario y obediente. Queda claro que educar es asunto de
ejercer autoridad con miras a la organizacién y el orden de la sociedad.

Al respecto, afirma Wolf Lepenies (1994) al referirse a la reforma educativa en el marco de la Tercera Republica: «El

anticlericalismo también dejé su sello en la reforma universitaria; en lugar de la religién debia estar la ciencia, y en

lugar de la metafisica la doctrina moral. Cual fieles discipulos de Comte, los republicanos parecian hacer todo lo

posible por convertir en realidad la ley de los tres estados» (p. 39).

3 Para los ingleses es clara la reivindicacién de la libertad individual, siendo John S. Mill su mayor representante. Rei-
vindicacién que se destaca, por ejemplo, en la maravillosa obra ensayistica de Paul Hazard (1982): «y aun fuera de
esas venturosas islas, los nifios son duefios de su persona. Se apartan de la gente mayor y dejan que siga su camino sin
creerse obligados a irle a remolque, como ocurre aquende el Océano» (p. 176).

*  Asi destaca Durkheim (1974) el poder del Estado: «el Estado es un 6rgano especial encargado de elaborar ciertas repre-

sentaciones que valen para la colectividad. Estas representaciones se valen de otras representaciones colectivas por su

alto grado de conciencia y reflexién» (p. 95).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 11-18. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

16



LA PEDAGOGIA DE EMILE DURKHEIM

IV. EL PROPOSITO DE LA PEDAGOGIA: LA SOCIEDAD

Negar al individuo es afirmar la sociedad. Combatir la anomia moral e intelectual
preserva el orden social; y para esto, la autoridad del maestro y la del gobierno es
la tnica eficaz, de otra manera la sociedad no seria libre, pues esta, afirma Durkheim,
es hija de aquella. De dudosa aceptacién, pero son los planteamientos que caracterizan su
conservadora tradicién socioldgica.

Ha quedado claro que la educacién en Francia, la del nuevo proyecto de sociedad y la
del ser social, es obra natural de las condiciones materiales y del marco de ideas de la propia
sociedad francesa. Asi, «cada tipo de pueblo tiene su educacién, que le es propia y que
puede servir para definirlo con tanto fundamento como su organizacién moral, politica
y religiosa» (Durkheim, 1979, 10-11). Queda por redondear el proyecto moral y sagrado
de la sociedad sobre, y gracias a, el individuo.

Garantizar el orden y la cohesién social, la solidaridad e integracion colectiva es el re-
sultado de una disciplina moral que se hace real en el «cuerpo de reglas que prescriben al
individuo lo que debe hacer para no atentar contra los intereses colectivos, para no desor-
ganizar la sociedad de la que forma parte» (Durkheim, 1974, 57). Esto es la educacién: una
disciplina moral que va al rastre contra las formas individuales y conflictivas que, al pensar
de Durkheim, amenazan la forma moderna e Ilustrada de la sociedad. Corresponde, por
tanto, fortalecer la interiorizacién moral colectiva.

Durkheim —a riesgo de repetir lo expuesto, y como vocero de la politica de la Tercera
Reptblica Francesa y en la condicién de académico de la Nueva Sorbona-— insiste en la
facultad creadora de la educacién desde la autoridad que esta reviste, con miras sin mds
al «interés colectivo» ordenador y conservador que prevenga la promocién de «creencias
particulares», con las que «la grande alma de la patria se dividiria y se resolveria en
una multitud incoherente de pequefias almas fragmentarias, en conflicto unas con otras»
(Durkheim, 1979, 83).

El perfil pedagégico de la sociedad francesa para el siglo XIX y primeros decenios del
XX adopta claridad, con un Durkheim decididamente agente de la socializacién del indi-
viduo, para que este devenga en ser social, lo que de suyo presenta dificultades practicas
y potencializa errores tedricos. Al generalizarse un «misticismo de la colectividad» (Lepe-
nies, 1994, 46), la reivindicacion del proyecto auténomo revela su infertilidad, de igual ma-
nera que, al mistificarse el papel de la educacién y al elevarse la Sociologia a ciencia moral,
los académicos investigadores terminardn por ser «reformadores fandticos» que, a fuerza
de la teoria, encuadran la diversidad de la vida social e individual, sacrificando «todo a
su visién de una conciencia colectiva que no expresaba nada mds alld de la concepcién del
mundo por la clase media burocratizada a fondo, y con ello por los cadres [marcos] en que
se apoyaba la Reptiblica» (Lepenies, 1994, 62).

CONCLUSIONES

El cuerpo conceptual y metodolégico forjado en una sociedad determinada en tiempo
y lugar, habrd de responder al ejercicio auténomo de que aquélla asuma la labor de
pensarse a sf misma y de comprender su propia dindmica como sociedad. Durkheim,
fiel a su concepcién pedagogica y a sus intereses practicos educativos, ha pretendido ser
el educador de Francia al identificar, interpretar y orientar las necesidades morales de
su tiempo. Afirmar esto no legitima los vacios conceptuales y menos las consecuencias
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negativas en la prdctica, pero si resalta la importancia de aportar pedagogias y practicas
educativas con base en las necesidades de la misma sociedad, y no en la importacién
aconceptual y ahistérica de modelos implementados a ciegas.

Con Durkheim el lector puede comprender que el quehacer educativo y sociolégico
no estd desprovisto de intereses particulares. La esterilizacién intelectual promulgada
como neutralidad ya de suyo es muestra de elegir una posicién, ante todo de consecuen-
cias politicas. Durkheim favorece un proyecto de sociedad —tal vez el tinico que para el
momento de la Tercera Reptblica Francesa era plausible defender—, como en su momen-
to le correspondi6 a John S. Mill en Inglaterra y a Fichte y Hegel, por ejemplo, en Alema-
nia. El hecho de pensar la Pedagogia comprendida en el espiritu del tiempo, posibilita un
llamado local a pensarnos en nuestra dindmica de vida social y, por lo tanto, «elaborar»
una perspectiva pedagdgica y una practica educativa que respondan a las necesidades
particulares de la sociedad.

En sintesis, desde Durkheim y a fuerza de sus conservadores planteamiento pedagé-
gicos, corresponde comprender que «cada sociedad se forja un cierto ideal de hombre. Es
este ideal “lo que constituye el polo de la educacién”» (Durkheim, 1979, 10). El ideal del
tiempo presente no puede ser aquel que desvanezca la autonomia del individuo, menos
aun el que refuerce la autoridad seca de instituciones que, por legales que sean, no hacen
lo legitimo. M
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RESUMEN

El compromiso de la familia con la escuela favorece el aprendizaje de los nifios. El pro-
posito de esta investigacion es identificar los factores mediadores que, en el liderazgo es-
colar, pueden mejorar la colaboracién de la familia y la escuela. Para ello, realizamos una
revision sistemadtica de la literatura para identificar patrones y formas a través de las cuales
el liderazgo escolar puede influir en el compromiso de los padres con sus hijos y con la
escuela. Encontramos diversas actividades y funciones de liderazgo, asi como distintos
niveles en la investigacién del tema entre paises hispanoamericanos y anglosajones. Se
concluye que es necesario expandir y profundizar la investigacién de variables relativas
a la familia en Hispanoameérica, con foco en las relaciones entre la familia y la escuela que
favorezcan el desempefio de los padres, mds que en las actividades en las que la familia se
involucra.

Palabras clave: Liderazgo escolar, crianza del nifio, relacién familia escuela, variables
relativas a la familia.
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ABSTRACT

The school- family relationship fosters student engagement and learning. The purpose
of this literature review is to identify factors in school leadership that might influence and
improve family-school collaboration. We did a systematic literature review that allows us
to identify patterns and different ways that have proven effective for school leaders to gain
influence in parents’ engagement with their children. We found a repertoire of activities and
leadership functions that could be applied. Also found, different research levels and approa-
ches between Hispano-American and Anglo-Saxon Samples. We concluded that it is neces-
sary to expand and go further into family- related variables in Hispano-American, focusing
on the relationship between the school and family, rather than activities where the family
gets involved.

Keywords: School leadership, Parenting, School family relationship, Family-related
variables.

INTRODUCCION

La formacién de las nuevas generaciones ha sido, y siempre serd, una preocupacién cons-
tante para toda la sociedad. Esta inquietud se ha extendido en los diversos paises latinoa-
mericanos, posicionando a la educacién como uno de los mayores focos de interés para los
gobiernos y entidades civiles. Si bien existen mdltiples sistemas y enfoques educativos, hay
un gran consenso sobre la importancia del rol que desempefia la familia en la educacién
de sus hijos (Goodall, 2018; Heath, Maghrabi y Carr, 2015; Hoover-Dempsey, Walker, Sand-
ler, Whetsel, Green, Wilkins y Closson, 2005; Selwyn, Banaji, Hadjithoma-Garstka y
Clark, 2011) y en las posibilidades que ofrece el liderazgo ejercido en los centros
educativos para favorecer las condiciones en que los estudiantes aprenden (Goodall,
2018; Hoover-Dempsey et al., 2005; Leithwood, Harris y Hopkins, 2019).

Hasta ahora, la influencia del liderazgo escolar ha sido estudiada mayoritariamente
sobre el ejercicio o la prdctica docente (Anderson, 2010; Bernal e Ibarrola, 2015; Bolivar,
2010; Leithwood et al., 2010; Villa 2015; Volante, Valenzuela, Diaz, Ferndndez y Mladinic,
2018), quedando la familia y la préctica de los padres en un plano relevante, pero me-
nos estudiado. En el primer caso, los lideres escolares pueden influir en la ensefianza y
aprendizaje promoviendo el desarrollo de las capacidades, la motivacién y las condicio-
nes de trabajo de los docentes (Anderson, 2010; Leithwood y Riehl, 2005); mientras que
para el caso de las familias, particularmente para la préctica de los padres, existe menos
evidencia de los factores y las actividades en las cuales los lideres escolares pueden in-
fluir para favorecer el desempefio de los padres y apoderados, en favor del aprendizaje
y desarrollo socioemocional de los estudiantes. Luego, para lograr que los estudiantes
alcancen su desarrollo intelectual y humano, el liderazgo escolar podria focalizar su
esfuerzo en movilizar varios factores y actividades que influyen y afectan —positiva
o negativamente— el proceso educativo de los alumnos en el hogar.

Este trabajo es una revision sistemadtica de la literatura, cuyo propésito es explorar
aquellos factores y aquellas actividades que los lideres educativos pueden modificar
para influir en el desempefio de los padres, considerando que atin es necesario conocer
cudles podrian ser algunos de estos factores y actividades sobre los que se ha escrito en
la literatura. La pregunta principal que guia esta revisioén sistemdtica de la literatura es:
(cudles son las actividades y los factores sugeridos, acerca de la colaboracién entre la
familia y la escuela, a través de los que el liderazgo escolar puede influir en la practica
educativa de los padres?
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1. MARCO TEORICO

El rol de la familia es uno de los factores fundamentales que, junto con el estable-
cimiento educacional, promueven directamente el aprendizaje y desarrollo socioemo-
cional de los estudiantes. Leithwood, Patten y Jantzi (2010) indican que, de las cuatro
variables que afectan el aprendizaje de los estudiantes, la que mds influye es la familia,
aunque consideran que se sabe poco sobre cémo el establecimiento escolar puede apoyar
dicha labor.

Las investigaciones referidas a la participaciéon de los padres sefialan dos grandes
resultados: el decaimiento paulatino de su participacién a medida que los estudiantes
avanzan en los niveles escolares (Simon, 2004) que, segun las estimaciones de los direc-
tores, puede disminuir hasta un 36% en la educacién secundaria (Flynn y Nolan, 2008, p.
9); y el impacto que tiene el nivel de participacién de los padres en la educacién de sus
hijos. Respecto de este tltimo, Hattie (2017) sefiala que algunas de las variables familia-
res que pueden causar mayor impacto en el aprendizaje escolar de los estudiantes son las
dindmicas positivas del hogar y la familia (0.52), el involucramiento de los padres (0.5) e
intervenciones tempranas (0.42).

Si la familia proporciona el entorno educativo principal de un nifio, y la participacién
de los padres en la educacién formal de sus hijos mejora el rendimiento de estos ulti-
mos (Epstein, 2010; Leithwood et al., 2010; Razeto, 2016; Rivas y Ugarte, 2014; Valdés y
Sénchez, 2015), apoyar y crear los espacios para que los padres puedan criar a sus hijos
adecuadamente puede ser uno de los aspectos mds relevantes en el ejercicio del lideraz-
go. Consecuentemente, Epstein (2010) reafirma el rol fundamental de las familias en la
educacién de los nifios y adolescentes, afirmando que «la forma en que los colegios se
preocupan por sus alumnos se refleja en la forma que se preocupan por la familia de sus
estos» (p. 81). Luego, no se trata solamente de ocuparse del aprendizaje de los alumnos,
sino también de los padres, ayuddndoles a involucrarse como primeros y principales
educadores en la educacion de sus hijos. Esto es compartido por Rivas y Ugarte (2014)
quienes indican que «la participacién de las familias en la escuela tiene un efecto positivo
y duradero en el desarrollo del nifio en el plano académico, social y motivacional» (p.
155). En la misma linea, concluye Razeto (2016) que las «familias mds involucradas con
la escuela y mds comprometidas en la educacion, tienen nifios con un mejor desempefio
que aquellas familias que no lo estdn» (p. 21).

1.1 Colaboracion familia-escuela

Entendemos por colaboracién entre la familia y la escuela, al esfuerzo conjunto para edu-
car a los hijos de los primeros, que a su vez son estudiantes de los segundos (Epstein, 2010).
No se trata solo de una forma de relacionarse o la manera por la que se comunican, sino
de las actividades intencionales que realiza cada cual en su dmbito para promover el de-
sarrollo de capacidades del estudiante frente al aprendizaje (Simon, 2004). La pregunta de
este estudio sugiere que existe un dmbito sobre el cual el liderazgo escolar puede actuar
para lograr que el compromiso de los padres y su desempefio como primeros educadores,
favorezca la disposicion y en general las condiciones de los estudiantes para aprender,
haciendo que dicha colaboracién sea mds fructifera para alcanzar los resultados esperados.

El punto anterior nos presenta un desafio esencial para la tarea educativa de los padres,
como también para el rol de los lideres escolares, ya que los padres no solo ayudan para
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desarrollar habilidades de aprendizaje en sus hijos, sino que buscan que sean buenas
personas, es decir, que adquieran una capacidad que les permita obrar bien en todos los
dmbitos de la existencia humana (Garcia Hoz, 1994; Gooddall, 2018).

La educacién escolar —que entendemos como un servicio a las familias— se orienta al
aprendizaje técnico, intelectual y socioemocional (Leithwood et al., 2019), lo que ayuda a
los estudiantes para aprender a hacer, y a la vez a ser buenas personas. En este sentido,
un liderazgo escolar orientado a que los estudiantes sean buenos profesionales y buenas
personas, debe ocuparse de que estos crezcan en los dmbitos en los que se desarrollan
estas capacidades, mds adn en las circunstancias en las que haga falta apoyar esta tarea
educativa de los padres y familias de los educandos.

1.2 Condiciones favorables para involucrar
a los padres con el colegio

El hecho de que los padres sean los primeros y principales educadores nos lleva a pre-
guntarnos por la prdctica educativa que realizan y las condiciones favorables para desa-
rrollar esta labor. Esta préctica educativa puede ser guiada y acompafiada por el colegio
y sus profesores, a quienes literalmente se confia la educacién de un grupo de alumnos.

Ya hemos dicho que el colegio debe involucrar a los padres para que estos jueguen un
rol primario en la educacién de sus hijos, pero cabe preguntarse: ;qué prioridad tiene la
familia para los colegios preocupados principalmente del aprendizaje de sus alumnos?
Sabemos que el aprendizaje escolar cubre casi la totalidad de los esfuerzos que directivos
y profesores realizan en un colegio, pero la literatura considera que la atencién a la fami-
lia y los padres también es esencial. En cuanto a esta relacién de los padres con el colegio,
Epstein sefiala que existen seis tipos del prédcticas que fomentan la participaciéon de la
familia en la escuela: Parenting (crianza de los hijos), Communicating (comunicacién), Vo-
lunteering (voluntariado), Learning at Home (aprendiendo en casa), Decision Making (toma
de decisiones) y Collaborating with Community (colaborando con la comunidad) (Epstein,
2010). Estas précticas buscan vincular a los padres con la educacién de los hijos, y cada
una tiene algunas actividades, desafios y resultados esperados, que involucran a padres,
profesores y alumnos, y dan como resultado padres mds implicados en el colegio de sus
hijos y, como consecuencia, alumnos que alcanzan mejores niveles de educacién (Eps-
tein, 2010). Epstein concluye que estas précticas y programas deben desarrollarse a largo
plazo, siendo fundamental la formacién del profesorado para relacionarse con la familia
de los alumnos (Epstein, 2010). En este estudio nos preguntamos sobre el lugar que ocu-
pa el liderazgo en la préctica educativa de los padres, lo que se refiere méds a la crianza
de los hijos o el ambiente favorable al aprendizaje en casa.

1.3 Liderazgo escolar y prioridad en la familia

Anderson (2010) sefiala que «hay que pensar el liderazgo directivo en las escuelas de
manera mds distribuida y colaborativa» (p. 37). La misma linea siguen Bernal e Ibarrola
(2015), al afirmar que «el director no puede ser, en la mayoria de los casos, un “supe-
ragente” de la instruccién. En los estudios sobre el liderazgo distribuido, aparece mas
definido el papel del profesor, quien —como experto— hace de mentor de otros profesores
y puede adoptar decisiones sobre la ensefianza» (p. 59). Por tanto, el liderazgo ejercido
por los directivos puede desempefiar una buena influencia sobre los profesores para que
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estos, a través del contacto con las familias, involucren a los padres en el colegio para que
incidan en la educacién de sus hijos.

En muchas oportunidades, los docentes no poseen las capacidades de liderazgo desa-
rrolladas y tampoco tienen las capacidades y la experiencia para trabajar con las familias
y las comunidades, lo que influye en su motivacién frente al tema (Pink, 2011). Segin la
opinién de los directores de los condados de Nassau y Suffolk, Nueva York, participan-
tes en el estudio de Flynn y Nolan (2008, p. 10), el porcentaje de docentes que carecen
de habilidades para trabajar con los padres puede llegar hasta un 77% en el primer ciclo
basico, y hasta un 98% en la media.

Para desarrollar dichas capacidades y habilidades en los profesores, la perspectiva
distribuida del liderazgo ofrece una oportunidad a través de la cual los directivos apo-
yan el desarrollo de sus profesores, mds alld de la jerarquia establecida, a partir de su
capacidad, motivacién y experiencia con las familias (DeFlaminis, 2013). Luego, si los
directivos logran formar a los docentes podrd cubrirse una mayor red de interacciones
con los padres. Es asi como «la labor del docente, como tutor de un grupo de alumnos y
orientador de sus familias, adquiere un protagonismo relevante» (Cano y Casado, 2015,
p. 17). Esto nos indica que no solo es esencial formar a los profesores y fomentar un tipo
de liderazgo que favorezca la participacién de docentes mds alld del aula, sino también
hacia otros docentes, en los padres y los demds miembros de la comunidad educativa
(Bernal e Ibarrola, 2015).

2. METODOLOGIA

Este trabajo conceptual es una revision sistemadtica de la literatura, método utiliza-
do para «ofrecer al lector una narracién actualizada de lo que se conoce sobre un tema
dado [...] para entregar ideas “frescas” para progresar en el conocimiento» (Galvan,
2017, p. 7). Nuestro estudio examina variables relativas a la familia y las posibles acti-
vidades o dreas en que el liderazgo escolar puede influir en ellas, particularmente en la
practica educativa de los padres. La metodologia sigue la guia propuesta por Galvan
(2017) y la de otros articulos relevantes que han realizado revisiones sistemadticas de
la literatura en el dmbito del liderazgo escolar (Hallinger, 2013; Hammad y Hallinger,
2017; Murphy, 2008).

La btisqueda se realiz6 en las siguientes bases de datos o motores de busquedas:
ERIC, EBSCO, Web of Science, Sage Journals Online, Springer link, Taylor and Francis
Journal, JSTOR, Scopus y Google Académico. Se eligieron estos buscadores porque se
especializan en educacién y siguen los criterios de Hammad y Hallinger (2017, p. 4),
cuya seleccion de fuentes se basé en que sean de facil acceso para archivos digitales,
tengan claros limites de bisquedas y garanticen la identificacién de articulos que
cumplen con estdndares consistentes de calidad.

En las bases de datos empleamos combinaciones de palabras en idioma inglés y es-
paiiol, buscando traducir literalmente las btisquedas de un idioma al otro y, en caso de
no arrojar resultados, agregamos sinénimos o conceptos que pudieran reemplazar la
traduccion literal. Ademds, limitamos el tiempo de publicacién de nuestras biisquedas
desde el afio 2009 hasta el afio 2019.

Inicialmente, realizamos una btsqueda general asociando conceptos como «lide-
razgo escolar» con «school family partnership», asociando luego el primero con «school

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 19-35. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



Francisco Larrain y Joaquin Ledn

family comunnication» y «family related variables» respectivamente. Después, en espa-
fiol, asociamos «liderazgo escolar» con «comunicacién familia escuela», siguiendo la
asociacion de «liderazgo escolar» con «variables familia escuela» y «relacién familia
escuela» correspondientemente. Como resultado de estas btisquedas, descubrimos una
gran cantidad de libros, articulos académicos de las diversas metodologias de inves-
tigacion, tesis doctorales, trabajos de fin de grado y méster. Ademds observamos que
existian otros conceptos relevantes para nuestro estudio, por lo que ampliamos la bts-
queda en ambos idiomas combinando los conceptos «school leadership» con «parenting»,
«parent involvement» y «parent engagement», con sus respectivas traducciones «liderazgo
escolar», «involucramiento parental» y con «compromiso parental».

Después agrupamos las diversas fuentes en dos grupos, de acuerdo con el idioma
en que estaban escritos, seleccionando aquellos que cumplieran con los siguientes cri-
terios de exclusién: reconocidos articulos académicos revisados por pares, relevantes
para nuestra investigacion, enfocados en el &mbito escolar; y excluimos aquellos que
estuvieran en las siguientes categorias: libros, tesis doctorales o trabajos de fin de gra-
do y madster. Aquellos articulos que cumplian directamente con los criterios de inclu-
sioén fueron escogidos, mientras que algunos de los trabajos que parecieran no cumplir
con todos los criterios, fueron seleccionados como «posibles», para una revisién mads
profunda por su relevancia para el estudio.

Posteriormente leimos y analizamos la literatura, siguiendo los siguientes pasos:

1. Después de un periodo inicial de lectura, seleccionamos los articulos
definitivos que serfan analizados con detalle.

2. Realizamos la lectura de algunos articulos empleando como cédigos los con-
ceptos que empleamos para buscar los articulos, y luego fuimos levantando
nuevos cddigos basados en los modelos de influencia de liderazgo (Leithwood,
et al., 2010) y de involucramiento parental de Epstein (2010), para precisar el
levantamiento de informacioén relativo al estudio.

3. A continuacién, utilizamos el programa Atlas.ti para codificar los articulos
seleccionados, con los cédigos respectivos para cada grupo.

4. Siguiendo el método realizado por Murphy (2008), codificamos frases lo mas
cortas posibles, limitando la extensién de cada codificacién a la extensién
de un pérrafo.

5. Luego de codificar los articulos se exportaron todas las citas a Excel, preparan-
do ambas bases de datos para el andlisis de las citas recolectadas. Obtuvimos
206 citas en inglés y 146 en espafiol.

6. Alo largo de todo el trabajo, fuimos recordando las ideas que nos llevaron
a plantearnos el articulo y la pregunta que terminé fundamentando esta
investigacion.

7. El andlisis lo realizamos agrupando las frases por c6digo, cotejando lo encontra-
do en ambos idiomas. En este analisis buscamos identificar definiciones, datos,
caracteristicas o tipologia de conceptos, patrones y tendencias; comparamos si-
militudes diferencias y contradicciones entre los articulos y entre los patrones
hallados; y recolectamos las frases que contenfan un valor singular, respecto de
los otros elementos.
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8. Mientras ibamos revisando las frases codificadas, fuimos anotando todo lo
anterior, realizando conexiones que emergieron del andlisis a través de los
articulos.

9. A continuacién, observamos los temas que surgieron de la literatura para res-
ponder a nuestra pregunta de investigacion y escribimos la siguiente seccién.

3. RESULTADOS

Los documentos encontrados inicialmente en la basqueda de la literatura fueron 255
en espafiol y 744 en inglés, de los cuales, como se puede observar en la figura 1, los ar-
ticulos que finalmente se seleccionaron mediante la revisién sistemaética de la literatura
para responder a las preguntas de investigacién fueron 21, de ellos, 14 estdn escritos en
inglés y 7 en espanol, tal como se describe en el siguiente grafico.

Figura 1. Diseiio de revision sistematica de la literatura

[ Literatura idioma espafiol J [ Literatura idioma inglés J

Clasificacion Clasificacion

12 0 13 25
B 243 i g 706 i
Incluidos Posible Incluidos Posible
[ para revision } [ Descartados J [ inclusién } { para revision J [ Descartados ] [ inclusién ]
Fueron clasificados por Revisados para posible Fueron clasificados por Revisados para posible
criterios inclusién/exclusion inclusion criterios inclusién/exclusién inclusion
5 7 0 0 0 13 1 24
Excluido de Incluido en la Incluido en la Excluido de Excluido de Incluido en la Incluido en la Excluido de
la revision revisién revision la revision la revisién revision revision la revision

7
Total incluidos
para revisién

14
Total incluidos
para revision

Fuente: Elaboracion propia.

La tabla 1 muestra los articulos seleccionados por autor, afio de su publicacién, pro-
cedencia por continente y revista en la que se publicé; podemos evidenciar que predo-
minan las investigaciones en Estados Unidos e Inglaterra. Los paises de habla hispana
tienen pocas publicaciones sobre el tema.
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Tabla 1: Distribucion de articulos seleccionados por fecha y procedencia

Autor (fecha de publicacion) Revista Pais de publicacion

Revistas en idioma espariol

Borrell y Artal, (2014) Estudios sobre educacidn Espafa
Cabello y Miranda, (2016) Revista de Evaluacion de Programas y Politicas Pablicas | Espana
Garreta Bochaca, (2016) Perspectiva Educacional, Formacion de profesores Chile
Eichin y Beach, (2018) Revista Complutense de Educacién Espafia
Miranda Carvajal y Castillo Armijo, (2018) Estudios pedagdégicos Chile
Palomeque Garcia, y Lopez Rodriguez (2018)| Universidad de Cienfuegos Cuba
Garcia etal. (2018) Espiral. Cuadernos del Profesorado Espaiia

Revistas en idioma inglés

Warren etal. (2009) Teachers college record United States
Leithwood et al. (2010) Educational Administration Quarterly United States
Bryan y Griffin (2010) School Leadership & Management United Kindom
Selwyn et al. (2011) Journal of Computer Assisted Leamning United Kindom
Bempechaty Shernoff (2012) Springer United States
Goodall, (2013) School Leadership & Management United Kindom
Barr, y Saltmarsh (2014) Educational Management Administration & Leadership United Kindom
Heath etal. (2015) Journal of Information Technology Education United States
Zhao etal. (2017) International Journal of Research Studies in Education Philippines
Erol & Turhan (2018) Educational Sciences: Theory and Practice Spain

Goodall (2018) School Leadership & Management United Kindom
Badri etal. (2018) International Journal of Child Care and Education Policy Korea
Leithwood et al. (2019) School Leadership & Management United Kindom
Malluhi y Alomran (2019) International Journal of Emerging Technologies in Learning| Germany

Fuente: Elaboracion propia.

Cada articulo incluido en este estudio se revisé metédicamente en la bisqueda de citas
que inicialmente se relacionaron con los descriptores usados para encontrar los articulos.
En una segunda revisién, consensuamos los cédigos para identificar aquellas citas que
sirvieron para obtener los resultados del estudio.

Los cédigos que consiguieron mayor cantidad de citas relacionadas fueron los aso-
ciados a la comunicacién y/o relaciéon familia escuela, relacion entre padres e hijos, y
variables relativas a la familia.

Todos los estudios indican que existe consenso sobre la importancia del rol de los padres
en el desarrollo y desempefio académico escolar de sus hijos (Cabello y Miranda, 2016; Ei-
chin y Volante, 2018; Garcia, Santos, Alcald del Olmo e Isequilla, 2019; Garreta, 2016; Goodall,
2018; Heath et al., 2015; Miranda y Castillo, 2018; Rivas y Ugarte, 2014; Selwyn et al., 2011). A
esto podemos agregar que un estudio cuantitativo realizado en escuelas de Abu Dabhi mues-
tra que el efecto del hogar sobre la felicidad de los hijos (0.55) puede ser mayor (0.6751) cuan-
do se agrega el efecto indirecto que los padres también ejercen indirectamente a través de la
escuela (Badri, Al Nuaimi, Guang, Al Sheryani y Rashedji, 2018, p. 8). Por su parte, el estudio
de Miranda y Castillo (2018) establece que el apoyo y participacién familiar en los procesos
educativos son influenciados por la comunicacion de los padres con la escuela (0.85), conoci-
miento de la escuela (0.83), y apoyo y supervision del aprendizaje en el hogar (0.76). También
se evidencia que el desarrollo psicosocial y académico de los estudiantes puede perjudicarse
si existen conflictos entre sus profesores y padres (Bempechat y Shernoff, 2012).
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Sin embargo, aparece una preocupacion transversal entre los estudios, referida a la baja
participacién, involucramiento y compromiso de los padres con sus escuelas, lo que repre-
senta a su vez una gran oportunidad para las escuelas. Adicionalmente, también es relevante
el rol de los directivos y lideres escolares para dar forma al desempefio de los padres en re-
lacién con el establecimiento (Barr y Saltmarsh, 2014). De esta revision se desprende la nece-
sidad de apoyar las variables relativas a mejorar el desempefio y participacion de los padres
como una de las principales tareas para el liderazgo escolar.

3.1 Areas y actividades del desempefio
de los padres en las que influye el liderazgo escolar

El desempefio de los padres, tanto en el hogar como en la escuela, es un concepto que
utilizamos para resumir aquello que los autores definen como involucramiento o compro-
miso parental, entre otros, los que se refiere a las actividades que realizan los padres para
favorecer el crecimiento de sus hijos en su hogar como en la escuela (Barr y Saltmarsh, 2014;
Malluhi y Alomran, 2019). Estas actividades son, en su mayoria, factores alterables que afec-
tan el desempefio de los padres y que, por lo tanto, influyen sustancialmente en el desarrollo
cognitivo, social y emocional de los estudiantes (Leithwood ef al., 2019).

La tabla 2 muestra las actividades sefialadas en los articulos, organizadas por categorias
o funciones directivas para facilitar, siguiendo el modelo de Leithwood et al., (2008), la
comprensién sobre cémo el liderazgo escolar podria influir en el desempefio de los padres.

Tabla 2. Actividades directivas agrupadas segiin funciones sugeridas
por Leithwood et al. (2010) para influir en el desempeiio de
los padres directa o indirectamente a través de los docentes

Funcion directiva Actividades

Mostrar la direccion Crear una vision compartida
Compartirinformacion y comentar decisiones
Promover altas expectativas de los padres y profesores sobre los estudiantes
Orientar sobre la necesidad de frabajar colaborativamente

MOTIVACION

Desarrollo Profesional/Desempefio Profesores y padres
Promover altas expeclativas entre profesores y padres
Apovyar desarrollo sacioemocional de profesores y padres
Profesores
Desarrollar capacidad comunicacional de profesores
Promover desarrollo de liderazgo entre profesores
Padres
Considerar factores socioecondmicos para establecer desarrollo de la familia
Desarrollar estrategias de comunicacion padres-hijos

CAPACIDADES

Incrementar el capital social e intelectual de los padres sobre la ensefanza escolar
Fomentar un tiempo significativo entre padres e hijos

Desarrollo de la organizacién Seleccionar canales de comunicacion adecuados
Promover el voluntariade entre padres y profesores
Promover comunidades de padres segun intereses
Crear clima de confianza, colaboracion y psicologicamente positivo en la escuela

Mejoras instruccionales Apoyar y acompanar aclividades de aprendizaje en casa
(desemperio padres) Promover ambiente de aprendizaje en casa
Compartir criterios de comportamientos en el hogar (uso de pantallas)
Educar en el uso de equipos tecnolégicos al servicio del aprendizaje

CONDICIONES

Fuente: Elaboracion propia.
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En la tabla 2 y siguiendo el modelo propuesto por Leithwood et al. (2010), se indican
las actividades para influir en el desempefio de los padres de manera directa o indi-
recta a través de los docentes. Del mismo modo, se muestra cémo el liderazgo escolar
influye indirectamente en el aprendizaje de los estudiantes a través del desempeiio de
los profesores y padres del estudiante.

Se puede observar que las dreas o actividades de desempefio de los padres, sobre las
cuales el liderazgo escolar podria influir, han sido estudiadas de manera mds diversa en
las investigaciones de origen anglosajon, donde el andlisis ha evolucionado desde los
estudios enfocados a las actividades en las que participan los padres (e.g. leer libros a
los hijos 0 apoyar sus tareas en la casa) hacia otros focalizados en profundizar sobre las
relaciones (e.g. la actitud de los padres frente al aprendizaje o las expectativas sobre los
logros) que incrementan la motivacién, como fundamento del desempefio de los padres
en el hogar (Bempechat y Shernoff, 2012; Goodall, 2018; Warren, Hong, Rubin, y Uy,
2009). Segtn esto, actividades como apoyar las tareas de los hijos son también oportuni-
dades para que los padres transfieran a sus hijos habilidades, experiencias y estrategias,
por ejemplo, de la administracién del tiempo y la resoluciéon de problemas (Bempechat
y Shernoff, 2012).

La asimetria que se observa en el cuadro 2 desafia la investigaciéon en espafiol para
que avance en el desarrollo de este segundo enfoque hallado en la literatura anglosa-
jona, sobre todo entendiendo que todo lo que pueda hacerse para mejorar los factores
que influyen en el estudiante fuera de la escuela podria transformarse en palancas muy
significativas para el liderazgo escolar (Leithwood et al., 2019).

3.2 Liderazgo escolar y desempeiio de los padres

Una de las temadticas que emerge como patrén en la revision de los articulos sefialados es
la identificacion de los lideres o agentes que influyen en el desempefio de los padres (Erol
y Turhan, 2018; Garreta, 2016; Goodall, 2018; Leithwood et al., 2019; Leithwood et al.,
2010; Rivas y Ugarte, 2014). Coherentemente con la evolucién que ha tenido el liderazgo
en los dltimos afios, y particularmente en la literatura acerca del liderazgo distribuido, la
influencia en el desempefio de los padres no se trata solamente de un rol directivo, sino
también de profesores, consejeros, tutores (Cabello y Miranda, 2016; Garcia et al., 2019), u
otra persona que ya sea por encargo, 0 por su compromiso y capacidades frente al tema
(Leithwood et al., 2019; Miranda y Castillo, 2018), asume o deberia asumir la tarea de
liderar la relacion de la escuela con la familia.

Este escenario del liderazgo distribuido —la figura de los consejeros o agentes culturales
(Bryan y Griffin, 2010), encargados de las familias, tutores, profesores e incluso miembros
de la comunidad, puede aportar en la tarea de apoyo a la labor de los padres (Malluhi
y Alomran, 2019)—, aparece como una aproximacién adecuada para que la organizacién
aborde su relacion con las familias (Malluhi y Alomran, 2019; Rivas y Ugarte, 2014). To-
dos estos agentes asumen roles de liderazgo a través del cual pueden apoyar mejoras en
el desempefio de los padres para educar a sus hijos. El enfoque del liderazgo distribuido
se presenta como una atractiva aproximacién para apoyar a los padres, porque su foco de
interés son las interacciones (Spillane, 2006) en circunstancias en que, para incrementar el
compromiso de los padres, se necesiten fortalecer las relaciones dentro de la comunidad
(padres y profesores), «resaltando el desarrollo de [dichas] relaciones, desarrollando las
capacidades de los padres [y profesores] como lideres y orientando su tarea para estrechar
las diferencias de cultura y poder entre padres y profesores» (Warren et al., 2009, p. 2239).
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Otro aspecto que se considera para el disefio del liderazgo es que las particularidades y
la singularidad en la realidad de cada escuela, exige que el desarrollo profesional y la bus-
queda de mejoras en las capacidades de los lideres escolares debe realizarse en funcién de
cada contexto en el que se desenvuelven las familias (Rivas y Ugarte, 2014). Si bien la ma-
yoria de los autores enfatizan que la influencia de la familia en los logros de los estudiantes
no depende de su condicién sociodemografica, si se considera necesario que cada escuela
sepa identificar sus propias problemdticas para abordar las carencias y brechas particulares
que tenga (Leithwood et al., 2019).

Las expectativas de los directivos son un predictor significativo para el desempefio de
los profesores y demds representantes del colegio que se relacionan con la familia (Bryan y
Griffin, 2010).

3.3 Limitaciones para el liderazgo escolar

En los articulos revisados se hallaron patrones sobre las limitaciones que enfrentan
los lideres escolares para apoyar el desempefio de los padres. Entre los principales que
encontramos se encuentran los siguientes:

= Tiempo

Esta limitacion se refiere a la estrechez y escasez de tiempo, y a las diferencias de horario
disponible que restringe la relacién entre padres y educadores (Garcia ef al., 2019; Goodall,
2018; Malluhi y Alomran, 2019; Rivas y Ugarte, 2014; Selwyn et al., 2011). Los padres tienen
disponibilidad de tiempo fuera del horario escolar y los profesores no disponen de ese es-
pacio para trabajar con los padres. En razén de lo anterior, tanto padres como profesores
cuentan con poco tiempo y en distintos horarios para encontrarse (Garcia et al., 2019), hecho
que dificulta la relacién y comunicacién entre ellos.

Entre las oportunidades que los lideres escolares pueden movilizar para abordar las di-
ficultades de tiempo, se encuentran: a) reconocer y mostrar el poder de los padres para ne-
gociar el tiempo destinado hacia ellos (Bryan y Griffin, 2010); b) crear una red de apoyo de
padres y otros lideres de la escuela para extender la tarea en los espacios en que no es posible
asistir (Bryan y Griffin, 2010; Malluhi y Alomran, 2019), y ¢) un adecuado uso de tecnologia
para aumentar la eficiencia y eficacia de diversos canales de comunicacién entre la escuela y
los padres (Chrispeels, 1996; Garreta, 2016; Garcia et al., 2019; Heath et al., 2015).

» Capacidad y formacion

Tal vez una de las variables mds relevantes, relacionadas con el desempefio de los pa-
dres, es su capacidad y formacién, lo mismo que la de los profesores. La capacidad de los
primeros se refiere al conocimiento y facultad que tienen para ser miembros activos en la
educacién de sus hijos (e.g. el saber ayudarlos a adquirir el método de estudio; el desarro-
llar en ellos diversas virtudes y valores; los conocimientos acerca de las caracteristicas de
las distintas edades, como la adolescencia, entre otros) y el empleo activo de la tecnologia
disponible (Garcia et al., 2019; Heath et al., 2015; Selwyn et al., 2011). Todos los anteriores
parecen afectar la nocién de eficacia personal para desempefiarse, tanto para profesores
como para padres (Bempechat y Shernoff, 2012; Rivas y Ugarte, 2014). La eficacia personal
—aquella creencia de que uno es capaz de desempefiar bien una tarea (Bandura, 1977)— es
indicada como una de las variables mds influyentes en la capacidad de profesores para
apoyar a los padres, y de los padres para criar a sus hijos.
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Algunas de las sugerencias para incrementar la capacidad de lideres escolares relacio-
nadas con la familia son: a) empleo de datos como herramienta para conocer a las familias,
incrementar estrategias de apoyo hacia ellas, mostrar los beneficios, los logros (Bryan y
Griffin, 2010), y dimensionar las brechas; b) desarrollar altas capacidades socioemociona-
les y de comunicacion, entre directivos y profesores para mejorar su efectividad en el trato
con los padres (Barr y Saltmarsh, 2014); c) ampliar el alcance del trato con los estudiantes
hacia una relacién que refleje una actitud cdlida, preocupada y apoyadora (Bempechat y
Shernoff, 2012); d) si bien se recomienda aumentar el empleo de tecnologia para abordar
las limitaciones de tiempo (Garcia et al., 2019; Heath et al., 2015; Selwyn et al., 2011), tam-
bién se enfatiza el hecho de que las relaciones cara a cara, o presenciales, favorecen una
forma directa de colaboracién entre profesores y padres (Warren, Hong ef al., 2009), y e)
emplear un marco de referencia para agrupar a los profesores segtin su capacidad para es-
timular el compromiso de los padres, como por ejemplo el proyecto de apoyo y asistencia
para profesores noveles de Santa Cruz, Estados Unidos, o los otros marcos sugeridos por
Chrispeels (1996).

Las iniciativas anteriores buscan crear oportunidades para que padres y profesores
alcancen un dominio sobre su desempefio y también sobre el rol que ejerce o desarrolla
la otra parte, ya sean padres o profesores (Bryan y Griffin, 2010). Y alcanzado este do-
minio, tanto los padres como los profesores se sentirdn mds capacitados y, por ende,
mads motivados para participar en esta relacion (entre padres y profesores) que ayude
al desarrollo de cada alumno (Chrispeels, 1996).

= Apertura a comprender la situacion de los otros

La relacién entre profesores y padres se ve influenciada por el conocimiento de cada uno
sobre la actividad del otro. Al respecto, los articulos revisados reportan que las limitacio-
nes para el rol de los padres se relacionan con sentimientos de vulnerabilidad (Goodall,
2018) y creencias de que los profesores no se preocupan (Bempechat y Shernoff, 2012).

Algunas sugerencias para los lideres escolares que se proponen en los articulos, para
incrementar el conocimiento y la comprension de los padres son: a) construir una visién
compartida, préctica que es comun al liderazgo exitoso en diversos contextos (Leithwood
et al., 2019), clarificando lo que implican conceptos como buena crianza y compromiso
parental (Goodall, J., 2018); b) participar en reuniones directivas para posicionar el rol de
los padres en la toma de decisiones (Bryan y Griffin, 2010; Garcia et al., 2019; Palomeque
Garcia, Alfonso Moreira y Lopez Rodriguez del Rey, 2018; Rivas y Ugarte, 2014); c) mejorar
los canales de comunicacién entre los padres y profesores para que estos sean accesibles,
en ambos sentidos, consistentes, informales y significativos (Cabello y Miranda, 2016; Erol
y Turhan, 2018; Garreta, 2016; Heath et al., 2015; Palomeque Garcia et al., 2018; Rivas y
Ugarte, 2014; Selwyn et al., 2011), y d) demostrar afecto y genuina preocupacién por los
nifios (Bempechat y Shernoff, 2012).

4. DISCUSION

Las variables que afectan o pertenecen al desempefio de los padres son mdltiples y una
clara comprensién, organizacién y posterior estudio sobre sus efectos en el desarrollo de
los estudiantes es necesaria para la investigacién sobre la influencia que puede ejercer el
liderazgo escolar en la familia.
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Para el liderazgo escolar es relevante conocer, no solamente la composicién de estas
variables, sino también el alcance de la organizacién escolar para influir en ellas.

Una caracteristica comun entre los articulos, cuando se refieren a las limitaciones,
es que tanto padres como profesores y otros lideres escolares —no se habla de los di-
rectores— carecen del conocimiento sobre la actividad del otro, del dominio de lo que
les corresponde hacer para interactuar con los otros y, por lo tanto, se restan o no son
invitados a participar en el 4mbito de la escuela (cuando se refiere a los padres) o en el
hogar (cuando se refiere a los representantes de la escuela). Estos tres elementos son los
que Daniel Pink (2011) describe como componentes de la motivacién de las personas.
Por ejemplo, comprender que la accién de realizar tareas con los hijos es, a su vez, una
oportunidad para transmitir experiencias de los padres sobre cémo resolver problemas
o administrar el tiempo; asimismo, sirve para desarrollar conocimiento, participacién
y dominio sobre un aspecto, influyendo positivamente en la motivacién de padres e
hijos. Del mismo modo, el apoyo y la calidez de los padres en este tipo de actividades,
promueven una motivacién particular hacia los logros académicos, entendiendo que
los conflictos y las tensiones producen también lo contrario (Bempechat y Shernoff,
2012). Este tipo de recomendaciones se pueden encontrar en la literatura hispanoame-
ricana (Bernal, Rivas y Urpi, 2012; Lyford-Pike, 1997) pero adn es posible desarrollar
investigacion para evidenciar los efectos de estas actitudes en el desempefio de los
padres, que también pueden ser promovidas desde el liderazgo escolar.

Consecuentemente, surge una atractiva relacion para explorar la motivacién de pa-
dres, profesores y estudiantes en funcién de estos elementos que configurarian su mo-
tivacién para que los primeros apoyen el desarrollo de los estudiantes, y para que estos
incrementen su disposicion para aprender y relacionarse con otros, particularmente
con sus hijos.

La relacién entre padres y profesores se ve fuertemente limitada por las condiciones
laborales y la disposicién que cada uno tenga para interactuar con el otro. Los padres
se encuentran limitados para participar en actividades que no sean fuera del horario de
la escuela, mientras que los profesores funcionan a la inversa.

Referirse a los programas que se mencionan en la literatura anglosajona, responde a
este avance de la investigacion en el sentido de ofrecer criterios para desarrollar planes
de mejora con orientacién en el mejoramiento de la relaciéon entre la escuela y la fami-
lia, encaminados al desempefio de los padres en el hogar (Bempechat y Shernoff, 2012;
Goodall, 2018).

CONCLUSIONES

En la literatura existe consenso sobre la relevancia del papel que juegan los padres en la
educacién de sus hijos. Los padres son fundamentales en la educacién de sus hijos y entre
mads se involucren, aportan a su desarrollo.

Luego, es necesario expandir y profundizar la investigacion sobre las diversas activida-
des y /o factores en que el liderazgo escolar puede influir; sobre todo en aquellos que pu-
dieran tener un mayor impacto en la realidad de cada establecimiento y de las familias con
las que se vincula. Mds atn, se requiere identificar factores y actividades cuyo efecto sea
mayor en el menor tiempo posible.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 19-35. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

31



Francisco Larrain y Joaquin Ledn

Por ejemplo, disefiar mejoras organizacionales que permitan dedicar tiempo y recursos
al trabajo con los padres y apoderados; enmarcar la narrativa del establecimiento sobre la
base de las altas expectativas del desempefio de los profesores, padres y estudiantes; crear
un ambiente socioemocionalmente positivo, en donde el trato afectivo predomine sobre
las complejidades de las interacciones entre profesores, padres, estudiantes y directivos del
establecimiento. Para lo anterior, nos parece primordial ampliar la capacidad de aprender
de los otros, para lo que el liderazgo basado en la evidencia —encaminado al desempefio de
los padres y apoderados—, puede ser un aporte significativo en el desarrollo de una cultura
orientada al servicio de las familias.

También nos parece relevante que las mismas comunidades educativas diagnostiquen sus
capacidades para centrar la formacién, tanto de padres como de profesores, segtin sus nece-
sidades. En la literatura hay acuerdo en que los profesores y padres requieren formacion,
pero no existe consenso sobre qué tipo de formacién demandan.

Este trabajo aspira a contribuir en esta linea para orientar los programas de forma-
cién de padres y profesores. Con este objetivo, se necesita expandir y profundizar la in-
vestigacion sobre las variables, los factores o las actividades que influyen en el desarro-
llo del desempefio de los padres y apoderados en Hispanoamérica. Para ello, el ejemplo
de la literatura anglosajona sugiere que este esfuerzo se focalice en comprender las
relaciones entre la familia y la escuela, mds que en las actividades en que la familia
se involucra. Lo anterior significa explorar, por una parte, no solo las actividades que
ayuden a que el desempefio de los padres favorezca el ejercicio académico y desarro-
llo humano de los estudiantes, sino en describir los significados que tanto profesores
como padres tienen sobre la relacién de la familia con la escuela; a partir de lo cual se
pueda entender las similitudes y diferencias que expliquen los aciertos y dificultades
de los establecimientos y sus familias para trabajar colaborativamente. Esto supone
asimismo establecer patrones comunes entre diversas realidades sociodemogréficas,
a partir de los cuales se desplieguen iniciativas de perfeccionamiento profesional que
sirvan a la variedad de proyectos educativos, asi como también es relevante identificar
aquellos aspectos que acenttian estas diferencias, para orientar a los lideres educativos
sobre la necesidad de innovar en sus procesos de mejora sobre la base de las diversas
particularidades de las comunidades educativas. Adicionalmente, se requiere estudiar
cudles son los factores y/o las actividades que tienen un mayor impacto en la relacién
del establecimiento con las familias, focalizados en el desempefio de los padres; esto exige
aprender de lo que ocurre en los hogares para que, a partir de ahi, se apoye a los padres en
la gran tarea de educar a sus hijos y de entregarles experiencias socioemocionales, técnicas
y cognitivas que se ordenen a su mejor desempefio como estudiantes y en sus futuros roles
de la sociedad. B
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RESUMEN

Nos guste 0 no, nuestra cultura occidental nace y crece a la sombra de la religién judeo-
cristiana. La Biblia y el modo de interpretar la realidad, reflejado en ella, han influido de
modo inevitable en nuestra sociedad. A pesar de esto, apenas se ha atendido al mundo bi-
blico en la historia de la Pedagogia. Conocer cémo la Sagrada Escritura concibe a los nifios y
c6mo se sitda ante ellos, nos permitird comprender mejor algunos desarrollos histéricos del
aprendizaje. Si bien parece que en la mentalidad biblica la edad adulta giraba en torno a los
veinte afios, se diferenciaban dos etapas previas a esta: la inmediatamente anterior a la adul-
tez y la infancia. La indefiniciéon de los términos hebreos empleados a la hora de referirse a
esta primera etapa vital, podria remitir mds a una cuestién sapiencial que a una cronolégica.
En este articulo pretendemos adquirir una visién panordmica de cémo aborda la Biblia la
cuestion de la infancia y las referencias de Jests respecto a los nifios, para extraer de todo ello
algunas consecuencias pedagogicas.

Palabras clave: infancia, Sagrada Escritura, cultura semita, nifios, Antiguo Testamento,
Nuevo Testamento.
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ABSTRACT

Whether we like it or not, our occidental culture is born and raised in the footsteps of the
Judeo-Christian religion. The Bible and its way of interpreting reality have influenced our
society inevitably. Despite this, the Biblical world has hardly been attended to in the history
of pedagogy. Knowing how the Holy Scriptures consider children and how the Bible is sit-
uated in relation to them will allow us to understand better some historical developments
of the learning process of children. While it appears that Biblical mentality located adult-
hood around twenty years of age, it is possible to distinguish between two previous stages:
infancy, and the stage immediately preceding adulthood. The Hebrew terms used for the
first vital stage lack a precise definition, which could indicate a wisdom issue rather than a
chronological one. This article aims to acquire an overview of how the Bible considers the
issue of childhood and to study the references of Jesus to children, in order to extract some
useful pedagogical implications.

Key words: Childhood, Holy Scripture, Semitic culture, Children, Old Testament, New
Testament.

1. NOVEDAD DE LA PERSPECTIVA

Lo mds frecuente a la hora de analizar la historia de la Pedagogia ha sido fijarse en el
modo concreto de ensefiar, realizado a lo largo del tiempo y, de ahi, deducir el concepto de
educacién derivado de esas précticas®. No es lo mds habitual tomar como punto de partida el
concepto de nifiez que se tiene en una cultura especifica. A pesar de ello, la forma en que se
entiende la infancia resulta relevante y determina la percepcién que se alberga en torno a la
enseflanza. Por otra parte, al recorrer histéricamente la préctica pedagégica, la tendencia
ha sido centrarse en la educacién cldsica de Grecia, omitiendo lo que otros pueblos del
Antiguo Oriente Préximo aportaron a este tema?’.

Nadie puede negar que las raices judeo-cristianas marcan el desarrollo de la cultura
occidental. A pesar de este dato objetivo se ha prestado poca atencién a la mentalidad
que subyace bajo la Biblia. De hecho, al estudiar lo que el cristianismo aport6 a la Peda-
gogia, se suelen contemplar sus peculiaridades en relacién con la educacién en el mundo
greco-romano (Dilthey, 1942: 118-126; Abbagnano y Visalberghi, 1992: 89-95). Este modo
de abordar la contribucién del cristianismo a la educacién no solo oscurece su sustrato
judio, sino que también omite sus caracteristicas frente al contexto cultural y religioso
del que brota. En las préximas pdginas nos proponemos un cambio de perspectiva que
enriquezca esta postura habitual.

La religion cristiana, aunque se extendiera rdpidamente a través del Imperio Romano,
nace en el mundo semita. Acercarnos a la Escritura es aproximarnos también a la mentalidad

2 Sirva de ejemplo el modo en que se analiza la influencia judeo-cristiana en la pedagogia, en algunos manuales: Bhm,
2010: 41-54. Una de las pocas referencias bibliogréficas que atiende a las culturas orientales en la historia de la educacion,
también recurre a esta perspectiva para hablar del mundo hebreo: Abbagnano y Visalberghi, 1992: 16-17.

3 En las obras cldsicas ni siquiera se ha tenido en cuenta la mentalidad semita, pasando directamente a los origenes del
cristianismo (Dilthey, 1942). Abbagnano y Visalberghi apuntan a la ausencia de atencién prestada al Oriente Préximo,
centrandose casi exclusivamente en la antigua Grecia (Abbagnano y Visalberghi, 1992: 10).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 36-52. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

37



LA INFANCIA EN LA BIBLIA Y SUS CONSECUENCIAS PEDAGOGICAS

que le sirvié como caldo de cultivo y que compartia Jestis de Nazaret. Nuestra pretension es
atender como la Escritura percibe a los nifios y a la infancia. De ahi se derivard, sin duda, un
modo peculiar de percibir la educacién.

2. DIFICULTAD DE NUESTRO PUNTO DE PARTIDA

Partir del concepto de infancia en la mentalidad biblica implica varias dificultades de
las que conviene hacernos conscientes. Advertimos desde el inicio sobre tres de ellas: una
técnica, otra inconsciente y, una tltima, de acuerdo con la fuente de estudio.

Desde una perspectiva mds técnica, el problema con el que tropezamos es que la in-
fancia no ha sido objeto de estudio por parte de los historiadores (Justel, 2012). Desde
la comprensién antropolégica tradicional —que concibe a las mujeres y a los nifios como
«grupos mudos»—, se considera que no podian aportar demasiado al conocimiento de las
culturas antiguas. Solo recientemente se ha vuelto a despertar el interés por esta poblacién,
pues ilumina los comportamientos socioeconémicos y religiosos de los grupos humanos.

En linea con este obstaculo, nos parece importante prevenir de los posibles prejuicios
anacrénicos que pudieran asaltarnos. Nuestro contexto es especialmente sensible hacia los
nifios y eso implicard que la mirada que lancemos a la Escritura nos llame mucho la aten-
cién. Requerimos un poco de distancia histdrica para evitar proyectar nuestra mentalidad
en la Antigiiedad y aceptar que la vivencia de la infancia es muy diferente a la que cabria
desear.

Hasta 1948, en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, no se afirmé de manera
rotunda que «la maternidad y la infancia tienen derecho a cuidados y asistencia espe-
ciales». Fue once afios més tarde, en 1959, cuando la Asamblea General de las Naciones
Unidas aprobé la Declaracién de los Derechos del Nifio. De alguna forma, somos herederos
de una percepcién muy sensible a este grupo humano; somos conscientes que requieren
un trato especial, pero esta concepcion de la infancia es un logro histérico muy cercano
a nosotros.

Necesitamos despojarnos por un tiempo de nuestra percepcién para evitar escandali-
zarnos de como se comprende a la infancia en la Antigiiedad. No hace tanto que, en la Re-
volucién Industrial, no existfa ninguna proteccién para los nifios en situaciones laborales
que hoy serian inconcebibles. El modo en que la Biblia aborda esta cuestién nos asombrard,
porque chocard con nuestra visién contemporédnea de la nifiez. Con todo, conviene recor-
dar que el concepto de «dignidad humana» —por el que somos percibidos como valiosos
por el solo hecho de ser humanos—, hunde sus raices en la tradicién judeo-cristiana y su
concepcioén de la persona.

Existe una tercera dificultad vinculada a la fuente de nuestro estudio, pues la Biblia no se
ocupa con claridad de la infancia. El hecho de que los nifios sean, junto con las mujeres, un
«grupo mudo», antropolégicamente hablando, se constata en el relato biblico por la ausen-
cia de reflexion directa sobre esta cuestién. La mujer, en cuanto persona adulta, poseia
cierto papel social. Este se reducia, la mayoria de las veces, al &mbito del hogar, pero en-
cuentra un reflejo en los pasajes biblicos. En el caso de los nifios, estos prdcticamente «no
existen» hasta que no alcanzan la edad adulta. Asi, se explica que nuestro acercamiento
a tal temdtica deberd ser indirecto, deduciendo la percepcién que se tiene de este grupo
humano a partir de los textos en que se menciona la nifiez.
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Advertidos de estos inconvenientes, presentamos cémo se considera al nifio en la
primera parte de la Biblia —el Antiguo Testamento’-, con la invisibilidad social que
implica. Desde este escenario descubriremos coémo contrasta el comportamiento de Jests
en relacién con los nifios en los Evangelios y, finalmente, extraeremos algunas consecuencias

pedagdgicas.

3. SIN IDENTIDAD PROPIA

Cada cultura distribuye las etapas de la vida de modo diverso (Justel 2012: 21). En
el mundo biblico se considera que el ser humano atraviesa tres edades que, a su vez,
detentan cierta responsabilidad juridica (Fleishman, 1992; Justel, 2018: 20-21). Entre
la infancia y la adultez se encuentra un periodo intermedio muy determinado por la
aparicién de los rasgos sexuales externos. El modo hebreo de denominar a los jovenes de
esta etapa intermedia —bahiir en los varones y betillah en las mujeres—, alude a su condicién
de solteros o virgenes, y parece remitir a quienes estdn en situacién nibil, pero atn no han
contraido matrimonio o no han cumplido veinte afios.

Segun la Escritura, el paso a la vida adulta y a la plena responsabilidad juridica son los
veinte afios (Fleishman, 1992)°. A esta edad al joven se le considera miembro pleno del pue-
blo, pues ingresa en el censo (Nm 1:18). Con veinte afios se le obliga a pagar el tributo a Dios
(Ex 30:14) y puede ir a la guerra (Nm 1:22). Mientras el paso a la adultez estd marcado por
una edad, la primera etapa de la vida permanece mds indeterminada, pues abarcaria desde el
nacimiento hasta ese momento indefinido en el que varones y mujeres transitarian a la etapa
nubil previa a la madurez.

La mortalidad infantil es uno de los elementos que méds condicionaran el modo en que se
percibe a este grupo humano. En la actualidad, la tasa de mortalidad infantil en Esparia es
de un 0,33 %: de cada mil nacimientos mueren tres nifios®. En cambio, se calcula que, en la
Antigiiedad, casi la tercera parte de los nifios que nacian vivos, morian antes de los seis me-
ses (Malina y Rohrbaugh, 1996: 367; Sevilla Conde, 2012: 202 nota 1). Algunos calculan que
el 60% de la poblacion fallecia en torno a los quince afios (Malina y Rohrbaugh, 1996: 344).
Estos porcentajes hacian de la infancia un tiempo de prueba, pues llegar a la edad adulta no
era una meta en absoluto segura.

A pesar de esta concepcién de la nifiez (como una existencia por verificar), existen algunos
elementos en la Biblia que convierten esta etapa en esperanza social. Por una parte, los nifios
representan el germen de la continuidad de la familia. Cuando no se cree en la resurreccién,
tal y como sucede en practicamente todos los libros del Antiguo Testamento, la vida termina
con la muerte y los hijos son el tinico garante del recuerdo futuro del padre de familia’. En
esta clave se puede entender mejor la llamada Ley del levirato:

Recordemos que la Biblia consta de dos partes fundamentales. El Antiguo Testamento, que incluye los libros previos

al cristianismo que se comparten, en su mayoria, con los judios. En la tradicién cristiana catélica estd formado por 46

libros. 27 son los libros que configuran el Nuevo Testamento, entre los que se encuentran los cuatro evangelios: Mateo,

Marcos, Lucas y Juan.

5 Asi parecen evidenciarlo algunos textos biblicos. La responsabilidad penal corresponder solo a quienes han cumplido
los veinte afios (cf. Nm 32:11). Esta es una edad clave también en la tinica referencia biblica que determina diversas
etapas vitales (Lv 27:1-8).

¢ Dato extraido de https:/ / www.indexmundi.com/es/espana/tasa_de_mortalidad_infantil.html (dltima consulta: 8 de

abril de 2020).

En la mentalidad biblica, la linea familiar es la paterna y el nombre que proporciona continuidad es siempre el del

padre. La mujer queda incorporada a la familia de su marido.
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Si unos hermanos viven juntos y uno de ellos muere sin tener hijos, la mujer del difunto no se
casard fuera con un hombre de familia extrafia. Su cufiado se llegard a ella y la tomard por esposa
y cumplird con ella como cufiado, y el primogénito que ella dé a luz perpetuard el nombre de su
hermano difunto; asi su nombre no se borrara de Israel (Dt 25:5-6).

La obligacién del cufiado de darle un hijo a su hermano fallecido refleja, por una parte, la
relevancia esencial de la descendencia y, por otra, el motivo de alegria que implica el naci-
miento de un nifio. En la cultura semita, como en muchas otras ain hoy, la mujer era valiosa
en la medida en que engendraba. La esterilidad —siempre atribuida a la mujer®- era el mayor
drama que podria experimentar alguien en el mundo biblico:

Vio Raquel que no daba hijos a Jacob y, celosa de su hermana, dijo a Jacob: «Dame hijos 0 me mue-
ro». Jacob se enfadé con Raquel y dijo: «;Estoy yo acaso en el lugar de Dios, que te ha negado el fruto
del vientre?» (Gn 30:1-2).

Este pasaje del Génesis no solo refleja la desesperaciéon femenina ante la infertilidad, sino
también el cardcter simbdlico que implica este hecho. La esterilidad representa el gran limite,
el muro contra el que la capacidad humana choca de modo inevitable y que solo Dios pue-
de derribar. Esto explica que muchas mujeres biblicas relevantes sean estériles, pues asi se
manifiesta la accién divina sobre ellas.

En el mundo biblico, ademads de perpetuar el nombre del padre y otorgar validez social
a la madre, la llegada de los hijos también implicaba una bendicién econémica. De ellos
dependeria la seguridad y proteccién de los padres si estos tuvieran algtin problema o
llegaban a la ancianidad. Esto explica cémo la cldsica bendicién biblica se relaciona, no
solo con vivir muchos afios y tener muchas posesiones, sino con tener muchos hijos (cf.
Job 1:1-3). Asi, el mandamiento de honrar a los padres también habria de entenderse
desde esta perspectiva econdémica (Ex 20:12; Dt 5:16).

Todos estos motivos convierten a los nifios en una razén para la esperanza, aunque sea en
forma de promesa, hasta alcanzar la edad madura. Con todo, a la hora de remitir a ellos en
el texto biblico, resulta caracteristico que no posean identidad propia.

Una de las formas mds frecuentes que la Biblia emplea para referirse a la descendencia
es el término hebreo yéled. Se trata de un sustantivo siempre masculino y procede del verbo
yalad que significa engendrar, nacer, parir. La traduccion castellana serfa algo asi como lo en-
gendrado. Como es de suponer, cuando se recurre a este vocablo se hace evidente la carencia
de identidad propia de los nifios en la Biblia. Ellos son en funcién de la relacién con sus
padres. Son los «engendrados» de uno y de otro, pero no tienen identidad por sf mismos.

Algo similar sucede cuando se habla de la infancia de modo indirecto, vinculdndolos a
sus progenitores y denomindndolos «hijo de...» o «hija de...». Ambas formas de denominar
a los nifios muestran cémo, en el mundo biblico, carecen de identidad hasta no llegar a la
adultez.

8 El desconocimiento biolégico y la semejanza con el mundo agricola justifican esta percepcién. Del mismo modo que la
semilla que se siembra nunca es «estéril», sino que no encuentra la tierra adecuada para germinar, tampoco la «semi-
lla» masculina es responsable de la infecundidad.
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Esta ausencia de cardcter propio no deberia sorprendernos demasiado; en la Antigiiedad
no existia nuestra actual comprension de identidad personal. La persona era, fundamental-
mente, parte de un grupo mds amplio. La identidad se recibia por la pertenencia a un grupo
determinado, de modo que no se era en s7, sino como miembro de una tribu o una familia’. De
ahi que esta percepcién de los nifios —como seres en funcién de sus padres— no se encuentre
demasiado alejada a la vivencia general de los adultos.

Culturalmente también resulta previsible que los nifios aparezcan vinculados de modo
especial a sus madres. «Mujeres y nifios» (cf. Esd 10:1) son una pareja de términos frecuente.
Como sefialamos, se trata de dos grupos humanos sin consideracién propia, a no ser que se
les relacione con varones adultos'®. Ademds de esta falta de identidad, otra caracteristica de
la infancia, en el texto biblico, es considerarlos faltos de conocimiento.

4. SERES NECESITADOS DE CONOCIMIENTO
Y REFLEXION

Si recorremos los términos hebreos con que la Biblia se refiere a los nifios, encontramos
algunas dificultades. Sin entrar en farragosas cuestiones filolégicas, existen cinco términos
hebreos para referirse a esa primera etapa de la vida (Fleishman, 1992: 35): yéney, tap, ‘6lal,
na‘ar y na‘drah. El primero se suele traducir como «nifio de pecho» y aparece en 12 oca-
siones en todo el Antiguo Testamento. El segundo y tercer vocablo se emplean con mds
frecuencia en la Biblia, 42 y 20 veces respectivamente.

Por su parte, los términos mds frecuentes para hablar de la infancia (na‘ar y su femenino
na‘drah) tienen un sentido mucho menos definido'. Segun el contexto en el que se enmarque,
pueden describir a joven, nifio, muchacho o criado. De ahi que dudemos si se trata siempre
de una referencia al menor edad, aunque esta no se precise, o si en algtn caso remite a la
condicién de sirviente de alguien con mds autoridad. Tras esta indeterminacién podria en-
contrarse latente la relacién entre la edad y la autoridad, presente en la mentalidad biblica.

En una época histdrica en la que parece que el 90% de la poblacién habria muerto a mitad
de los 40 afios (Malina y Rohrbaugh, 1996: 344), la ancianidad era sin duda un bien escaso y
preciado. En la semita, tal y como sucede atin en muchas culturas, los ancianos se identifi-
caban con los sabios (cf. Job 12:12; Prov 16:31). Aunque la experiencia no siempre confirma
esta hipétesis, se supone que quienes han vivido mds afios también conocen mds la vida y
el como manejarse sabiamente por ella. La deduccién légica es que los nifios son de por si
inexpertos y requieren adquirir conocimientos.

En la Escritura, la sabiduria es una cuestiéon fundamental hasta el punto de existir
cinco libros cuya temdtica es sapiencial®. Frente a otras culturas (en las que se valora

®  Sobre esta cuestion: Wolff, 2017: 281-290.

En la l6gica biblica, la mujer es siempre propiedad de un varén. Hasta que esta se desposa y pasa a pertenecer a su
marido, permanece bajo la tutela de su padre o sus hermanos varones.

El término na‘ar aparece 236 veces en el Antiguo Testamento. Por su parte, se emplea su versién femenina, na‘drah, en
60 ocasiones.

Aunque lo sapiencial atraviesa la Escritura, cinco libros del Antiguo Testamento se centran en esta cuestién: Proverbios,
Job, Eclesiastés, Eclesidstico y Sabiduria.
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mads la adquisiciéon de conocimientos objetivos), en la Biblia conocer no es algo intelectual sino
existencial. Se trata de saborear la vida y dirigirse por ella con justicia, esto es, acogiendo la
voluntad divina para la humanidad y la creacién. En esta cuestion no existe separacion entre
lo sagrado y lo profano; ser sabio implica el llevarse bien con los vecinos, por ejemplo, lo
mismo que mantener una actitud piadosa ante Dios.

La mayor responsabilidad de unos padres es educar a sus hijos para vivir justamente, de
ahi que sean abundantes las referencias a la educacién en la literatura biblica sapiencial. E1
honor familiar —uno de los valores mds importantes de la cultura mediterrdnea'-, depende
del comportamiento de sus miembros; la formacién de los nifios adquiere una relevancia
fundamental para la totalidad del grupo social al que pertenecen y que les otorga identidad.

La finalidad de la literatura sapiencial es pedagégica. Asf se evidencia en el comienzo, por
ejemplo, del libro de los Proverbios:

Proverbios de Salomén, hijo de David, rey de Israel: [...] para ensefiar astucia a los simples,
conocimiento y reflexién a los jévenes (na‘ar) (Prov 1:1-4).

Con este mismo término hebreo —referido a quienes se encuentran en la primera etapa de
la vida—, se habla de quienes son «ingenuos» e «insensatos»:

Miré al grupo de los ingenuos y distingui entre los muchachos a un joven (na‘ar) insensato
(Prov 7:7).

Esos jovenes-nifios son los que han de ser enderezados para que su modo de vivir sea
correcto:

Educa al muchacho (na‘ar) al comienzo de su camino, que luego, de viejo, no se apartara de él
(Prov 22:6).

Aunque situados en la infancia, este grupo de edad indefinida (al que se denomina na‘ar)
son sujetos irremediables de educacién. Segtin la imagen que nos devuelve el libro de los
Proverbios, son necios de por si y requieren correccién. Para ello no se escatiman esfuerzos
ni castigos, pues se trata de buscar su propio bien y proteger asi el honor del grupo al que
pertenecen.

La necedad estd atada al corazén del joven (na‘ar), la vara de la correccion lo separard de ella
(Prov 22:15).

No ahorres castigo al muchacho (na‘ar), pues no morira porque lo azotes con la vara. Si lo azotas con la
vara, salvaréas su vida del abismo (Prov 23:13-14).

Los nifios han ser educados; requieren ser instruidos en esa voluntad de Dios que abarca
todas las dimensiones de la existencia. Este aprendizaje fundamental no se adquiere
por ciencia infusa o a través de un desarrollo natural. Israel se juega mucho en la
educacién de los nifos, de ahi la vehemencia de las expresiones biblicas. Entre ellas
abundan exhortaciones de este tipo:

13 Sobre esta cuestién fundamental, para culturas colectivas como la biblica, se ha escrito mucho (Malina, 1995: 45-83;
Malina y Rohrbaugh, 1996: 404-406; Plevnik, 1998: 106-115).
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Hijo mio, atiende a mis palabras, presta oido a mis razones. No las pierdas de vista, consérvalas en
tu corazén. Pues son vida para quienes las encuentran y salud para todo su cuerpo. Por encima de
todo, vigila tu corazén, porque de él brota la vida. Aparta de tu boca el engafio y aleja la falsedad
de tus labios. Que tus ojos miren de frente, y que tu mirada sea franca. Allana el sendero de tus
pies y todos tus caminos serdn firmes. No te desvies a derecha o a izquierda y aleja tus pasos del
mal (Prov 4:20-27).

Esta percepcién de los infantes, como seres carentes de conocimiento y necesitados de
educacion, podria latir detrds la indefinicién del término hebreo na‘ar a la hora de remitir a
una edad concreta. De hecho, cabe plantear si la nifiez en el pensamiento biblico no es mas
una cuestion sapiencial que cronolégica.

5. ;ALGO MAS SAPIENCIAL QUE CRONOLOGICO?

La tinica autoridad del profeta es la conviccion de predicar una palabra que no es suya,
sino de Dios; los llamados «relatos vocacionales» de los libros proféticos, no pretenden tanto
dar testimonio de la experiencia personal de ese personaje, como justificar su tarea profé-
tica ante los demds. Esto explica que los relatos vocacionales nazcan fundamentalmente
en contextos de conflicto (Bovati, 2008: 82).

Del relato vocacional de Jeremias ha quedado, en el imaginario, la idea de que este era
muy joven. Se debe al repetido uso del término na‘ar que, a pesar de nuestras traducciones
castellanas, ya sabemos se empleaba para referirse a esa primera etapa vital que podriamos
identificar con la nifiez:

Entonces me fue dirigida la palabra de YHWH en estos términos: Antes de haberte formado yo
en el seno materno, te conocia, y antes que nacieses, te tenia consagrado: yo profeta de las nacio-
nes te constitui. Yo dije: «jAh, Sefior YHWH! Mira que no sé expresarme, que soy un muchacho
(na‘ar)». Y me dijo YHWH: No digas: «Soy un muchacho (na‘ar)», pues a donde quiera que yo te
envie irds, y todo lo que te mande dirds. No les tengas miedo, que contigo estoy yo para salvarte,
ordculo de YHWH» (Jr 1:4-8).

Cuando nos referimos al profetismo en la Biblia, hemos de tener en cuenta que su
esencia nuclear es hablar en nombre de Otro. En contra de la imagen popular de estos
personajes como adivinos de aquello que acontecerd, en la Escritura se presentan como
personas alcanzadas por Dios, urgidas a proclamar ante otros una palabra que no es suya
y que, con frecuencia, les pone en aprietos. Esto explica la insistente repeticion en los pa-
sajes biblicos de férmulas que apuntan a YHWH como origen de su mensaje. Desde esta
perspectiva se entiende mucho mejor cudl es el inconveniente que presenta el profeta en
este pasaje.

El obstdculo de Jeremias para responder a la llamada divina es que él es na‘ar. Se podria
interpretar que la dificultad del profeta es su corta edad, pero no se trata tanto de una cues-
tién cronoldgica como de falta de autoridad moral para predicar a sus conciudadanos. La

1 Alo largo del articulo recurriremos a YHWH para referirnos a Dios. Se trata de la trascripcién a nuestra grafia de las
cuatro letras hebreas que configuran el nombre de Dios revelado a Moisés (Ex 3:14). Aunque en nuestras biblias sole-
mos vocalizarlo como Yahveh, preferimos recurrir a estas cuatro letras como expresion de respeto y reverencia. Para un
estudio mds detallado del conjunto del relato vocacional de Jeremias (Jr 1:4-19): Barbiero, 2013: 15-61.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 36-52. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

43



LA INFANCIA EN LA BIBLIA Y SUS CONSECUENCIAS PEDAGOGICAS

unién entre la edad y la sabiduria, justifica que el profeta tenga reparos a la hora de aceptar
una misién que le expondrd ante los demds y donde se cuestionard con qué autoridad pro-
clama ese mensaje. La réplica divina refuerza el acento sapiencial del término hebreo. Dios le
subrayard que su autoridad no procede de la edad, sino de anunciar una palabra que no es
de Jeremias, sino del Sefior.

No es la sabiduria humana, que procede de los afios y de la experiencia, lo que justifica la
tarea profética, sino la vocacién que pone en boca de quien es llamado, la palabra de Dios.
No se trata de una capacidad humana cuestionada por la corta edad, pues es YHWH quien
capacita para la tarea profética. Esta referencia a la juventud y a la falta de autoridad que
implica, apunta hacia una percepcién sapiencial de la nifiez. De algtin modo, es nifio no tanto
quien tiene menos edad, sino quien carece de sabiduria.

Sustentando esta concepcién sapiencial de la nifiez, encontramos varios textos bi-
blicos que advierten el peligro que implica tener gobernantes no adultos. Sirvan estos
de ejemplo:

jAy de ti, tierra, cuyo rey es un chiquillo (na‘ar), y cuyos principes comen de mafiana! (Ecl 10:16).
Les daré mozos (na‘ar) por jefes, y mozalbetes les dominardn. Querrd mandar la gente, cada cual
en cada cual, los unos a los otros y cada cual en su compaiiero (Is 3:4-5).

Las advertencias de estos pasajes hacen suponer que ser joven es carecer de la madurez
y la sabiduria requeridas para buscar el beneficio del pueblo. La Escritura dibuja a los mo-
narcas jovenes, como gente caprichosa que no se interesa por el bien comtin, sino solo por su
propio provecho. Se trata, de nuevo, de una vision sapiencial de la infancia, opuesta al buen
juicio del anciano.

Desde esta perspectiva se comprende mejor la advertencia del profeta Isafas al rey Ajaz.
Este monarca —gobernante del reino de Judd, entre el 734 y el 727 a.C.— enfrentaba un dile-
ma politico. El rey se neg6 a la propuesta realizada por Siria e Israel de enfrentarse juntos
al Imperio Neoasirio, potencia militar hegemoénica del momento. Ante la negativa, ambos
reinos pretenden usurparle el trono para imponer en €l a alguien que si colabore en sus pre-
tensiones. Esta amenaza atemoriza a Ajaz que se encuentra ante el dilema de confiar o rendir
vasallaje a Asiria, en busca de proteccion. La propuesta de Isafas es mantener la confianza en
YHWH y, como muestra de ser esta la opcién méds adecuada, le anuncia el nacimiento de un
hijo, el futuro heredero, afirmando lo siguiente:

Porque antes que sepa el nifio (na‘ar) rehusar lo malo y elegir lo bueno, serd abandonado el
territorio cuyos dos reyes te dan miedo (Is 7:16).

Segun lo analizado hasta ahora, elegir entre el bien y el mal podria ser simplemente un
sinénimo de abandonar la infancia para convertirse en alguien con capacidad sapiencial para
gobernar. Coherente con esta interpretacién del pasaje de Isafas es la concepcién del nifio
que se refleja en este texto. En él, YHWH promete que los hijos de quienes salieron de Egipto
serdn quienes recibirdn la tierra prometida:

Pero vuestros pequerios (tap), de los que dijisteis que iban a servir de botin, vuestros hijos que no
distinguen todavia el bien del mal, si entraran allg; a ellos se la daré y ellos la poseerdn (Dt 1:39).

La nifiez va acompafiada de una incapacidad innata para diferenciar lo bueno y lo malo,
lo que les exculpa de responsabilidades legales (Fleishman, 1992). La infancia parece ser, por
tanto, y como sefialamos, una cuestién mds sapiencial que cronolégica. El camino a la adul-
tez pasa por la adquisicién de recursos para decidir por si mismos aquello que es lo correcto.
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Desde esta clave también se entiende mejor la imagen de la infancia, empleada por el
salmista para expresar la actitud creyente de abandono y confianza en manos de Dios:

Acallo y modero mis deseos como un nifio en brazos de su madre (Sal 131:2)".

El nifio es aquel que no tiene eleccién propia ni capacidad para elegir de modo convenien-
te. Esto justifica que otros deban hacerlo por él. El salmo subraya esta misma caracteristica
de la infancia en un sentido positivo. La confianza del orante se expresa en cémo silencia sus
deseos, y deja en manos de Dios sus elecciones y la propia vida. Esta no es la tinica ocasién
en la que se recurre a la imagen de los nifios para referirse a una actitud religiosa o al modo
de situarse Israel ante YHWH.

6. ISRAEL COMO UN NINO

La confianza y el abandono de un bebé en los brazos maternos era el motivo de identifi-
cacion del salmista. Pero estas no son las tinicas caracteristicas infantiles que llevan a Israel
a equipararse con un nifio.

Cuando Israel era nifio (na‘ar), yo le amé, y de Egipto llamé a mi hijo (Os 11:1).

Como logra evidenciar esta imagen que emplea el profeta Oseas, Israel se percibe a si
mismo, y en relacién con Dios, desde la imagen filial. De algtin modo, la conciencia de ser un
pueblo elegido, y la estrecha relacién entre él y YHWH —sellada con la experiencia liberadora
de la salida de Egipto (Ex 14)—, se entiende como un nacimiento'. Aquellos que eran solo un
grupo de personas oprimidas bajo el yugo del faraén, nacen como un pueblo que tiene por
Padre a su Salvador, por la accién salvifica de Dios.

Desde esta percepcioén, no es dificil entender el texto de Oseas, en el que se recurre a la
infancia para hablar de los origenes de Israel. Esta misma cita serd la que emplee Mateo en
su relato de la infancia. La Sagrada Familia deberd huir a Egipto y regresard tras la muerte
de Herodes. El evangelista ilustra este retorno con el versiculo de Oseas (Mt 2:15). Al aplicar
el texto profético a la huida a Egipto, sitda la vivencia de Jests en linea con la de Israel y,
ademds, apunta hacia su identidad como Hijo de Dios. Si Israel era «hijo» por la liberacién,
Jestss es Hijo por su naturaleza divina.

En el texto biblico se habla de Alianza para referirse al vinculo afectivo que une a Dios
con la humanidad a través del pueblo elegido. En el Antiguo Testamento, esta relacion suele
expresarse recurriendo a la metafora nupcial, sea de modo implicito o explicito. No es el caso
del texto que hemos analizado de Oseas, quien emplea la imagen paterno-filial para referirse
al vinculo que genera la accién salvifica divina. De este modo se acenttia de forma especial la
dependencia de Israel con YHWH.

Si bien la referencia a la infancia del pueblo para hablar de la Alianza con Dios no es la
mds habitual, tenemos otro pasaje que vale la pena traer a colacién y en el que se recurre a
este mismo imaginario:

15

A pesar de la traduccion castellana, el salmo no recurre a ninguno de los términos hebreos que hemos examinado para
hablar de la infancia. Se emplea el participio del verbo gamal que significa destetar.

!¢ Diferentes elementos del relato biblico del paso del Mar Rojo permiten esta percepcién de que Israel, de algiin modo,
ha «nacido» atravesando las aguas. Para mds detalles: Ska, 1986: 165-174.
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¢Acaso he sido yo el que ha concebido a todo este pueblo y lo he dado a luz, para que me digas:
«Llévalo en tu regazo, como lleva la nodriza al nifio de pecho (ydneg), hasta la tierra que prometi
con juramento a sus padres»? (Nm 11:12).

Este versiculo del libro de los Ntimeros recoge una queja que Moisés lanza a Dios. Se la-
menta que él no es quien ha dado a luz al pueblo como para hacer de su nodriza. Esta queja
plantea, implicitamente, dos cuestiones relevantes. Por una parte, la conciencia de YHWH
como madre que ha engendrado y ha dado a luz a Israel. Moisés —que les lleva en brazos a
la tierra prometida— estd cansado de esta tarea de mediacién. Por otra parte, se presenta al
pueblo como un bebé que requiere todos los cuidados.

En este texto, la identificaciéon de Israel como un nifio subraya una dependencia y
falta de autonomia que cansa a Moisés. La responsabilidad que YHWH le ha dado so-
bre ellos es motivo de queja y de lamento. Dios, que es Padre-Madre de Israel, asume
para con el pueblo las mismas tareas pedagoégicas que en esta sociedad se esperaba de unos
padres para con sus hijos.

Recapitulando, hemos ido examinando cémo el Antiguo Testamento presenta a los nifios
como seres sin identidad propia, incapaces de manejarse en la vida con sabiduria, eligiendo
aquello que es mds correcto. Dependientes de sus padres, han educarse para alcanzar una
adultez que, més alld de la edad, pende de un criterio sapiencial. Teniendo esta percepcién de
la infancia como trasfondo, vamos a asomarnos a las tradiciones evangélicas que relacionan
a Jestis con los nifios.

7. LA DESCONCERTANTE ACTITUD DE JESUS

Percibir a los infantes como «proyectos por validar» y sin reconocimiento por si mismos,
no es algo exclusivo de Israel. Otros pueblos de la Antigiiedad tampoco tenian en cuenta a
los nifios hasta su adultez, sin que ello implicara que no fueran tratados benignamente'”.

Una de las practicas frecuentes en el Imperio Romano era el abandono de nifios al nacer
(Sevilla Conde, 2012: 203-205); el abandono de recién nacidos era preferible a la anticoncep-
cién o el aborto, porque podian ejecutarlo en funcién de su sexo. Esta préctica no se pena-
lizaba ni era mal vista, pues se entendia que los infantes abandonados a su suerte estaban
protegidos, o no, por los dioses. Junto al aborto, no era una costumbre tinica del Imperio
Romano: también la encontramos atestiguada en pueblos del Antiguo Oriente Préximo (Jus-
tel, 2018: 27-58). Esta prdctica era una fuente inagotable de esclavos y esclavas para quienes
«rescataban» a esos bebés de una muerte segura.

A pesar de tratarse de una practica habitual y no penalizada, tenemos testimonios cristianos
que se oponen con vehemencia a esta accién. Sirvan de ejemplo las palabras de Justino. Este
intelectual cristiano defenderd su fe en Roma, durante el siglo segundo de nuestra era.
Afirma lo siguiente:

Tan lejos estamos nosotros de perjudicar a alguno o de realizar alguna impiedad, que hemos
recibido la ensefianza de que exponer a los nifios, aun recién nacidos, es de hombres perversos.
En primer lugar porque todos estos [si viven] son empujados a la deshonestidad, no solamente

17" La conclusién de la extensa monografia de Justel sobre los nifios en el Antiguo Oriente Préximo, concluye que los docu-
mentos reflejan un trato positivo hacia los nifios, sin buscar dafiarles de modo deliberado (Justel, 2018: 305-321).
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las nifias, sino también los nifios, y asi como se narra que los antiguos alimentaron [con este fin]
rebafios y ganados de bueyes, cabras u ovejas y aun caballos, asi vemos hoy que los nifios son
mantenidos solamente para usos deshonestos y subsiste entre todos los pueblos una gran turba
de mujeres, de personas de sexo dudoso y de los que realizan cosas nefandas, [todo] para esta
inmundicia. Y de estas cosas percibis vosotros remuneracién, impuestos y tributos, siendo asi que
los debiais exterminar en vuestro territorio (san Justino, Apologia I: 27).

La ardiente defensa que Justino realiza de la infancia resulta contracultural en el con-
texto romano (Hurtado, 2017: 206-210), pero estd arraigada en la tradicion judeo-cristia-
na. A pesar de lo habitual de estas practicas en los pueblos vecinos, la cultura semita no
admitfa ni el aborto ni el abandono de nifios. Estos no eran valorados socialmente, pero si
protegidos. A ello ayudaba que todo bebé nacido en el seno del matrimonio judio se con-
siderara hijo legitimo de su padre, sin necesitar una aceptacion paterna explicita (Flei-
shman, 2009). En Israel no sucedia lo que en otros pueblos contemporaneos del Oriente
Préximo, que sf exigian un acto juridico de reconocimiento legal del recién nacido y, de
no realizarse, eran abandonados.

Ademads de esta tradicion judia que, sin duda, late bajo la postura cristiana de co-
mienzos del siglo segundo, también se hallan las tradiciones recogidas en los Evangelios
sobre como Jests trataba a los nifios. Siendo la infancia un «grupo mudo» —del que no
encontramos referencias directas en el Antiguo Testamento—, no deja de ser significativo
que encontremos tres textos distintos en los que el Nazareno entra en relacién directa con
los nifios.

El primer pasaje al que atenderemos es el siguiente:

Entonces se sentd, llamé a los Doce, y les dijo: «5i uno quiere ser el primero, sea el dltimo de
todos y el servidor de todos». Y tomando un nifio, le puso en medio de ellos, le estreché entre sus
brazos y les dijo: «El que reciba a un nifio como este en mi nombre, a mi me recibe; y el que me
reciba a mi, no me recibe a mi sino a Aquel que me ha enviado» (Mc 9:35-37).

Estos versiculos adquieren aun mayor relevancia si los situamos dentro de su marco
narrativo. Simplificando un poco, el evangelio de Marcos se estructura geogrdficamente
en tres lugares en los que se desarrolla la accién. La seccién Mc 8:31-10,52 es la parte
central del relato evangélico y se sitia de camino hacia Jerusalén. Estos capitulos mantie-
nen una estructura repetida tres veces y consta de tres elementos (Jung, 2019: 42-47): un
anuncio de la pasién por parte de Jestis; una muestra de que los discipulos no entienden
lo que implica seguir al Maestro, y una ensefianza al hilo de la incomprensién discipular.
El texto citado se sittia precisamente en este momento pedagdgico.

Tras anunciar por segunda vez el destino trdgico que le espera en Jerusalén (Mc 9:30-
32), sus seguidores discuten sobre quién de ellos es el mds importante del grupo (Mc
9:33-34). La ensefanza de Jesus se centra en «corregir» la percepcion que los Doce tienen
de la primacfa. Los mds relevantes serdn aquellos que se pongan al servicio de todos. El
modo de ilustrar esta afirmacién es teniendo un gesto de carifio con un nifio y afirmar
que recibirlos en su nombre es el modo de recibirle a El mismo.

8 Tomamos la traduccién de: Ropero, 2004.
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Después de lo que hemos ido presentando en este articulo se comprende con faci-
lidad que la referencia a la infancia estd estrechamente relacionada con la invitacién a
ser «el Gltimo». Si los discipulos rivalizaban por el mayor puesto entre ellos, acoger a
un nifio es, en este contexto cultural, acoger a los mds pequefios y menos reconocidos
socialmente. Se trata, en realidad, de considerar los mds importantes a aquellos que no
son tenidos en cuenta.

El Maestro se identifica con los nifios de un modo similar a como se va a identifi-
car con hambrientos, sedientos, forasteros, desnudos, enfermos y encarcelados (cf. Mt
25:34-40). Estos grupos humanos y la infancia son «los mds pequefios», no solo por
fragiles, sino también por su escasa estima social. La actitud que Jestis muestra como
ejemplo a seguir es muy distinta de la que cabria esperar. Se trata de acogerlos aunque
aun no hayan llegado al estatus con el que se inicia su reconocimiento social. Para ser
los primeros es necesario ponerse al servicio de todos, que incluye acoger a los nifios,
como ejemplo de los mds fragiles y vulnerables.

Otro pasaje evangélico en donde aparece explicitamente la infancia en relaciéon con Jests,
también se convierte en una ocasién para educar a sus discipulos.

Le presentaban unos nifios para que los tocara; pero los discipulos les refifan. Mas Jests, al ver
esto, se enfadd y les dijo: «Dejad que los nifios vengan a mi, no se lo impiddis, porque de los que
son como estos es el Reino de Dios. Yo os aseguro: el que no reciba el Reino de Dios como nifio,
no entrard en él». Y abrazaba a los nifios, y los bendecia poniendo las manos sobre ellos (Mc
10:13-16).

Este pasaje también se enmarca en la parte de Marcos que se sitia de camino hacia
Jerusalén. Se trata de una seccién en la que el papel de Jests, como educador de sus dis-
cipulos, se vuelve mucho mds fuerte que en otras partes del Evangelio. El texto describe
cémo la gente busca al Galileo para que toque a los nifios. Este gesto pudiera tener la
intencién de bendecir. Desde una mentalidad médgica, se podria albergar la pretensién
de prevenir enfermedades y asegurar un crecimiento sano de los infantes a través del
contacto de Jesuds: no hemos de olvidar la alta cifra de mortalidad infantil de esta época.

La reaccién de los discipulos es la mds natural en ese momento, por mds que nos
pueda chocar ahora. Los crios han de mantenerse alejados del espacio publico, pues no
es el que les corresponde, y reducir su presencia al dmbito privado del entorno familiar.
Con todo, Jestis reprende a quienes impiden acercarse a los nifios y remite, una vez mds,
a la cuestion de la acogida. Pero ahora se afiade un nuevo elemento: a quienes son como
ellos, les pertenece el Reino de Dios.

La afirmacién del Maestro es, de algin modo, similar a la primera de las bienaventu-
ranzas, que declara dichosos a los pobres por el mismo motivo (cf. Mt 5:3; Lc 6:20). Asi,
se invita a situarnos como infantes para aceptar a Dios reinando, esto es, actuando salvi-
ficamente de modo definitivo en la historia. Probablemente resulta dificil imaginar algo
mds escandaloso para los oidos judios de esa época, pues se muestra a los nifios como
modelo y se exhorta a ser como ellos. Solo quienes se reconocen pequefios, vulnerables
e incapaces —como son los nifios—, podradn acoger el reinado divino. Los ninguneados
estdn mds capacitados que los demds para aceptar el Reino de Dios, que es puro don
inmerecido y gratuito.

Traemos a colacién un ultimo texto evangélico en el que la tradicién sitda a Jests
refiriéndose a los nifios:
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En aquel momento, se llen6 de gozo Jests en el Espiritu Santo, y dijo: «Yo te bendigo, Padre,
Sefior del cielo y de la tierra, porque has ocultado estas cosas a sabios y prudentes, y se las has
revelado a los nifios (viimtog). Si, Padre, pues asi ha sido tu benepldcito (Lc 10:21).

Este mismo pasaje lo hallamos también en el evangelio de Mateo en un contexto si-
milar (Mt 11:25). Después de que los 72 discipulos regresaron de su envio misionero y
le contaron al Maestro sus andanzas (Lc 10:17-20), el evangelista narra ese momento de
oracién dirigida al Padre. Las versiones castellanas suelen traducir el término griego
VIO por pequerios o ingenuos, pero el vocablo significa nifio o infante. La opcién de los
traductores, que responde al sentido global de la sentencia, refleja indirectamente la
percepcién sapiencial de la infancia que, como hemos visto, estd presente en el Antiguo
Testamento.

Que los infantes capten mejor la dindmica del Reino que los sabios y entendidos es
algo que descolocaria a cualquier persona de aquella época. En realidad, se plantea que
los nifios —que por definicién no han alcanzado el conocimiento necesario para ser con-
siderados adultos— son capaces de comprender y acoger el ntcleo esencial del mensaje
de Jests. La Buena Noticia del Reino rompe las 16gicas habituales y la de quienes son
reconocidos socialmente por su saber; aquellos que la sociedad considera incapaces de
tomar decisiones acertadas, son los mds capacitados para dejarse sorprender por Dios.

La tradicién sobre la vivencia y la ensefianza de Jests en torno a la infancia, se une a
la proteccién que esta merecia ya en la cultura semita. No es extrafio que los primeros
cristianos denunciaran las prdcticas que maltrataban a los nifios y los abandonaban a su
suerte.

8. ALGUNAS CONSECUENCIAS PEDAGOGICAS

A partir de cémo presenta la Escritura a la infancia y el modo peculiar en el que
Jestus trata a los nifios, deducimos una serie de consecuencias pedagdgicas. Estas las
clasificaremos segin remitan a los sujetos de ensefianza, a la responsabilidad de la
tarea educativa y, finalmente, al objetivo de la educacion.

Hemos expuesto que la terminologia hebrea mds empleada para referirse a los nifios
resulta bastante indefinida. Mds alld del margen de edad de los 20 afios, hemos mostrado
cémo la nifiez ostenta un cardcter mds sapiencial que cronolégico. Asi, los sujetos a los
que debe dirigirse la tarea educativa se amplian a aquellas personas que no pueden ma-
nejarse por la vida con sabiduria. Desde esta percepcion se ensancha la horquilla de quié-
nes serian sujetos de una acciéon pedagodgica. De hecho, el pueblo se percibe a si mismo
como un nifio ante Dios y, por ello, necesitado de ensefianza. Nos encontramos ante una
educacién muy flexible de acuerdo a los limites cronolégicos de sus sujetos, adaptdndose
a la situaciéon de cada uno maés alld de su edad.

Ademis, se entiende que los nifios son incapaces de alcanzar por si mismos los cono-
cimientos necesarios. Requieren de la experiencia vital de los adultos. La educacién se
percibe como algo recibido desde fuera, bien desde los padres o bien directamente del
mismo YHWH. Los infantes no pueden aportar nada al propio aprendizaje, mds alld de
la docilidad necesaria para acoger la ensefianza. Tras la infravaloracién del infante para
construir sus propios conocimientos late, en realidad, el reconocimiento y el aprecio de
la tradicién conservada y transmitida en el seno de la comunidad humana a la que se
pertenece. Esta valoracién se ha de inculcar, pues no se descubre de manera natural.
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Desde esta perspectiva, la invisibilidad social de los nifios se basa en su incapacidad
para tomar decisiones adecuadas. El grupo al que se pertenece, que les otorga la iden-
tidad de la que carecen per se, es responsable de conseguir que los infantes alcancen esos
conocimientos existenciales que se suponen con la adultez. De ahi que estemos hablando de
seres irrelevantes, pero cuidados por la sociedad. Esta proteccién se amplia con la ensefianza
de Jests, pues €l invita a acoger a los nifios como representacién social de los mads fragiles.
La identificacion del Maestro con los mds vulnerables, convierte en exigencia la especial
atencion a los débiles y el compromiso pedagdgico con ellos.

Los nifios carecen de identidad y solo adquieren una grupal cuando entran a formar par-
te, como personas adultas, de su familia o tribu. Asf, la tarea educativa que les lleva a la adul-
tez se convierte en un compromiso asumido por toda la comunidad. Por mds que los padres
sean los maximos responsables, el honor del grupo depende del comportamiento de sus
miembros; que estos sean ensefiados adecuadamente a manejarse en la vida es importante
para el conjunto. La implicacién social en la labor de acompariar a la adultez es mucho mayor
cuando la totalidad del grupo humano es consciente de cudnto se juega en esto.

Por tltimo, pero no por ello menos importante, cabe extraer algunas consecuencias peda-
gogicas con relacion al objetivo de la educacién. Esta no se comprende tanto como adquirir
una serie de contenidos intelectuales, como interiorizar un modo adecuado y arménico de
manejarse en los diversos dmbitos de la vida. Podriamos sefialar que el concepto de sabi-
duria biblico es mucho mds existencial y afectivo que racional. En el proceso para alcanzar
la adultez, se subrayan los aspectos mds précticos y cotidianos, pues es en los espacios
relacionales donde se pone en juego la capacidad de elegir correctamente.

Si los nifios se perciben como seres «en proyecto» —dependientes y carentes de eleccién—,
acompafiarles en el camino a la adultez generaria en ellos autonomia y un criterio adecuado
de eleccién. De ahi que la Etica sea especialmente relevante.

Caben sefialar dos elementos que resultan de especial importancia en el proceso educa-
tivo y que, quizd, podemos rescatar de modo especial por su actualidad y validez. Por una
parte, en el proceso para alcanzar esa sabiduria que deberia caracterizar la vida adulta, la
mentalidad biblica valora la confianza del educando en el criterio del otro. La dependencia y
la percepcién de los nifios —como receptores de conocimientos vitales—, se entienden desde el
aprecio que merece la confianza y el crédito a la sabiduria de los mayores. La autoridad del
educador nunca es cuestionada, pues recoge la tradicién del propio grupo.

Por otra parte, las tradiciones evangélicas de la ensefianza de Jestis sobre los nifios nos
invitan a recuperar la debilidad como un aspecto positivo. De hecho, el Maestro convierte el
error y la incomprensién de sus discipulos en ocasién de ensefianza, hasta el punto de con-
vertirse en un elemento capaz de estructurar la seccién central del relato evangélico. En un
mundo como el nuestro, en el que insistimos en situarnos como fuertes ante los demds, sigue
siendo un reto aprender a acoger, a depender y a recibir de otros. Se trata de un aprendizaje
esencial que no conviene dar por supuesto.

Una de las mayores dificultades en la tarea educativa es preparar a los educandos para la
frustracién. Invertimos muchos esfuerzos en «fortalecer» a los miembros de nuestra socie-
dad en ser competitivos y que aspiren a mds. Es importante que en la educacién se incorpore
la propia vulnerabilidad como un elemento que, lejos de ser negativo, compartimos todos
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los seres humanos. La fragilidad humana se convierte en punto de arranque para una
apuesta social por lo pequefio, lo débil y lo mds necesitado. Para construir personas capa-
ces de percibir la carencia como posibilidad y la fragilidad como potencialidad, convendria
incluir estos elementos en la tarea educativa.

Sin duda, mds alld de nuestra confesién religiosa, volver la mirada a cémo la
mentalidad biblica percibe a la infancia, devuelve elementos vdlidos para nuestra
reflexion pedagdgica actual. Elementos que se encuentran en las raices de nuestra
cultura occidental. W
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RESUMEN

Las vivencias de los adolescentes en los centros educativos son determinantes en su ren-
dimiento académico y adaptacién al mismo. Este articulo compara las diferencias en torno
a la percepcion del clima y funcionamiento del centro segiin curso, edad, sexo, titulari-
dad y dmbito del centro y rendimiento académico. El estudio analiza las diferencias en
una muestra de 1208 estudiantes adolescentes sobre la escala de Percepcién del Clima y
Funcionamiento del Centro (PCFC), y las dimensiones que la conforman. Estas dimen-
siones son clima, vinculo con el centro, claridad de normas y valores, y empoderamiento
y oportunidades. Entre los resultados se hallaron diferencias significativas en la escala
PCFC en funcién del curso, edad, sexo, tipo de centro y rendimiento académico. Se ob-
serva en las mujeres, una mejor percepcion en las dimensiones de Vinculo y Claridad
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de las normas del centro educativo. La percepcién global del centro disminuye con el
aumento del nivel educativo y de la edad, pero aumenta con mayor rendimiento aca-
démico y en centros de titularidad privada-concertada frente a la ptiblica. Con base en
los hallazgos, proporcionamos orientaciones para centros y elaboradores de politicas
educativas. A lo largo de la adolescencia, los estudiantes requieren mayor responsa-
bilidad y participacién en la toma de decisiones del centro educativo, asi como que
este les proporciones mayores oportunidades para su desarrollo.

Palabras clave: centro educativo; clima escolar; vinculo escolar; normas; valores;
relaciones en la comunidad escolar; rendimiento académico.

ABSTRACT

The experiences of adolescents in schools are decisive for their academic achie-
vement and adaptation. This article compares the differences around the perception
of the climate and school functioning according to the educational level, age, sex,
ownership and school location, and academic achievement. In this article, the diffe-
rences in a sample of 1208 adolescent students on the Scale of Climate Perception and
School Functioning (PCFC) and their dimensions are analyzed. These dimensions
are climate, school bonds, clarity of norms and values, and empowerment, and
opportunities.

Significant differences are found in the PCFC scale depending on the course, age,
sex, type of center, and academic performance. Bonds and Clarity are better observed in
women. The overall perception of the school decreases with the increase in educational
level and age, but increases with greater academic achievement, as well as in schools of
private ownership over the public.

From the findings, we provide guidelines for schools and educational policymakers.
Throughout adolescence, students claim for greater responsibility and participation in
the decision making of the school, as well as providing them with greater opportunities
for their development.

Keywords: School; School climate; School bonds; Rules; Values; School Community
Relationship; Academic Achievement.

INTRODUCCION

La predominancia de lo escolar en mdltiples teorias del desarrollo refleja su importancia
en el curso vital, puesto que las experiencias de los jévenes en el centro educativo marcan
las trayectorias personales. Y es que los centros educativos suponen un gran impacto en
lo que los adolescentes pueden llegar a ser y en sus expectativas para el futuro (Entwisle,
Alexander y Olson, 2005; Oliva, 2015).

En este sentido, el centro educativo supone un escenario crucial para la promocién de
la salud y el desarrollo de los adolescentes (Gardner, Roth y Brooks-Gunn, 2008;
Pertegal y Hernando, 2015). Puede llegar a ser un ambiente que permita, ademds del
rendimiento académico, promover aspectos clave para un mejor desarrollo, como
los vinculos con adultos, un clima que favorezca esos vinculos, y el ofrecimiento de
oportunidades y experiencias (Gémez y Mei Ang, 2007; Lerner, Lerner, Almerigi y
Theokas, 2005; Oliva, Pertegal, Antolin, Reina, Rios, Hernando et al., 2011).
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Para analizar esta aportacién de un entorno tan significativo para la vida de los jove-
nes resulta clave el conocimiento de distintas variables que potencien un mejor desarro-
llo para esta etapa. En los ultimos afios, han ido apareciendo diversas propuestas
para evaluar las dimensiones del centro educativo mads relevantes para el desarrollo de
los j6venes (Bafios, Ortiz-Camacho, Baena-Extremera y Tristdn-Rodriguez, 2017; Benson,
Mannes, Pittman y Ferber, 2004; Lerner et al., 2005; Reynolds, Creemers, Stringfield,
Teddlie y Schaffer, 2005; Oliva, Pertegal et al., 2011; Scales y Leffert, 2004).

El documento plantea la evaluacion de la percepcién del clima y del funcionamiento del
centro por parte de adolescentes, a través de distintas dimensiones como el clima, el vinculo,
la claridad de normas y valores, y el empoderamiento y oportunidades que brinda el centro
a sus estudiantes. Estos resultados se comparan en funcién de distintas variables como el
curso, la edad, el sexo, la titularidad y el &mbito del centro, y el rendimiento académico.

DIMENSIONES PARA LA EVALUACION
DEL CLIMA ESCOLAR

Atendiendo a las dimensiones del centro educativo mds relevantes para los estudiantes,
Benson et al. (2004) aportaron el sentido de pertenencia al centro o el apoyo percibido por
parte de los profesores, mientras Lerner et al. (2005) propusieron los vinculos con los edu-
cadores, el clima afectivo y seguro, y la oferta de oportunidades positivas como los factores
que hacen de los centros escolares auténticos promotores del desarrollo adolescente. Scales
y Leffert (2004), por su parte, establecieron el clima cdlido y seguro, los vinculos con adul-
tos y el sentido de pertenencia, el establecimiento de limites y normas claras, la promocién
de valores positivos, el empoderamiento o las oportunidades de participacién en el entorno
escolar, y las actividades y programas.

Oliva, Pertegal et al. (2011), tomando como referencia una revisién exhaustiva de la li-
teratura previa, plantearon una evaluacién de la percepcién de los estudiantes en torno al
clima y funcionamiento del centro educativo, adaptada al contexto espafiol. Las dimen-
siones del instrumento fueron clima, vinculo, claridad de normas y valores, y empode-
ramiento y oportunidades. Estas dimensiones constituyen cuatro bloques que, segtin
Pertegal y Hernando (2015), resumen los activos de contextos escolares que plantearon
Scales, Benson, Leffert y Blith (2000) desde el Search Institute.

- Clima

El clima escolar se ha considerado un constructo multidimensional, que incluye aspec-
tos relacionados con la pertenencia y vinculacién con el centro, la percepcién de justicia
o coherencia y seguridad, y la fortaleza de los lazos interpersonales (Cohen, McCabe,
Michelli y Pickeral, 2009). En este sentido, constituye un factor decisivo para la com-
petencia personal (Catalano, Haggerty, Oesterle, Fleming y Hawkins, 2004; Greenberg,
Weissberg, Utne O’Brien, Zins, Fredericks, Resnik et al., 2003; Herndndez y Sancho,
2004) y el ajuste psicolégico (Oliva, Pertegal et al., 2011; Trianes, Blanca, de la Morena,
Infante, Raya y Mufioz, 2006).

Oliva, Antolin et al. (2011), plantean la evaluacién del clima escolar como la agrupacién
de dos factores, las relaciones entre iguales y la seguridad. Asi, resultan importantes para
el buen clima, por un lado, unas buenas relaciones entre todos los estudiantes del centro;
por otro, el no sentirse amenazados, unido a la ausencia de conductas probleméticas de
otros estudiantes.
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- Vinculo

El clima viene generado en buena medida por medio de unas interacciones enrique-
cedoras con los profesionales del centro, ya que refuerzan y motivan al alumnado en
la participacién en dindmicas que alli se organizan, lo cual, a su vez, favorece el ren-
dimiento académico y otros aspectos del desarrollo (Catalano et al., 2004). Asi, resulta
fundamental que el estudiante se sienta apoyado por el profesorado y perciba que su
conducta y rendimiento sean reconocidos y valorados por los profesionales del centro
(Oliva, Antolin, Pertegal, Rios, Parra, Hernando et al., 2011; Roth y Brooks-Gunn, 2002).
Para Oliva, Antolin et al. (2011), el vinculo con el centro constituye «el establecimiento de
vinculos personales positivos con los educadores». La importancia del ambiente acadé-
mico en lo referente a los activos del desarrollo acoge como piedra angular la «conexién
con el centro», «vinculacién al centro» o «implicacion en el centro» (Theokas, Almerigi,
Lerner, Dowling, Benson, Scales et al., 2005).

El entendimiento de los vinculos en el centro por parte de Oliva, Antolin et al. (2011)
incorpora, por un lado, el sentido de pertenencia al propio centro y, por otro, el apoyo
percibido en este. Asi, el hecho de que al estudiante le guste el centro, se sienta bien en
ély satisfecho de formar parte, haria referencia al apoyo percibido, mientras que sentirse
ayudado, cuidado y reconocido por parte de sus profesores, mediria el apoyo percibido.

- Claridad de normas y valores

Una de las variables que favorecen esa vinculacién del alumnado con su centro
es la claridad en las reglas del mismo, es decir, que exista una coherencia entre
los distintos profesionales a la hora de garantizar una adecuada convivencia (Diaz
Aguado, 2005). Precisamente, el establecimiento de unos limites posibilita una re-
duccién de conductas problemadticas (Oliva, Antolin et al., 2011; Stewart, 2003) y un
incremento de la implicacién de los distintos actores en la vida del centro. El esta-
blecimiento de valores mejora la convivencia y el ambiente académico (Aciego de
Mendoza et al., 2003; Diaz Aguado, 2005) y proporciona mds sentido a los objetivos
del centro educativo.

Las normas de comportamiento en el centro deberian ser claras y conocidas por
todos los estudiantes, asi como los limites a respetar en el centro. Ademds, la trans-
misién de valores como el respeto intercultural, la igualdad entre sexos y el animar
a luchar por causas sociales justas, deberian ser valores a transmitir por el centro
educativo (Oliva, Antolin et al., 2011).

- Empoderamiento y oportunidades

Por dltimo, un centro que ofrezca un servicio educativo de calidad debe empoderar a cada
individuo, favoreciendo una mayor capacidad adaptativa y el sentido critico conducente a la
participacion. Ello pasa por favorecer canales de implicacion de los estudiantes, tanto en la
redaccién de reglas como de actividades del centro. Estas dindmicas dan lugar al aprecio de
las tareas del estudiante y, por tanto, a su motivacién para participar en la vida del centro
(Naval, 2003; Rodrigo-Lépez, Mdiquez, Garcia, Medina, Martinez, y Martin, 2006).

Para Oliva, Antolin et al. (2011), un centro educativo que empodere a los estudiantes
y les ofrezca oportunidades deberia contar con recursos e instalaciones disponibles para
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su alumnado, asf como una oferta amplia de actividades que satisfaga sus intereses y/o
preferencias de formacién extracurricular. Asimismo, el alumno deberia percibir que
influye en la toma de decisiones del centro, asf como ser parte activa en la propuesta de
actividades, elaboracién de sus normas y resolucién de sus conflictos.

DIFERENCIAS EN LA PERCEPCION DEL
CENTRO EN FUNCION DE LA EDAD, SEXO
Y RENDIMIENTO ACADEMICO

En cierto modo, no todos los estudiantes perciben por igual el contexto educativo
en el que se ubican. Asi, algunos estudios manifiestan que las chicas perciben mayor
vinculo con sus centros, tanto en Espafia (Oliva, Pertegal et al., 2011; Rodrigo Lépez
et al., 2006) como en otros paises (Anderman, 2002; Smerdon, 2002; Guerra, Vargas,
Castro, Plaza y Barrera, 2012).

Ademds, si bien la percepcion del clima tiende a aumentar con la edad (Oliva,
Pertegal et al., 2011), sucede lo contrario con otras variables como el vinculo, la cla-
ridad de normas y valores, y el empoderamiento y oportunidades (Anderman, 2002;
Johnson, Crosnoe y Elder, 2001; Oliva, Pertegal et al., 2011; Wang, Chow, Hofkens y
Salmela-Aro, 2015). No obstante, otros estudios en contextos estadounidenses (Fan,
Williams y Corkin, 2011; Koth, Bradshaw y Leaf, 2008) no han encontrado efectos
relevantes en la percepcién de claridad de normas y valores, o empoderamiento y
oportunidades a través de los distintos cursos y/o etapas evolutivas.

Por otro lado, los estudiantes con calificaciones elevadas perciben mejor clima
(Creemers y Reezigt, 2005; Murillo, 2008; Reynolds, Lee, Turner, Bromhead, y Subasic,
2017; Sulak, 2016), y mayor reconocimiento y apoyo de los profesores, unido a un sen-
tido mds elevado de pertenencia al centro (Baker y Maupin, 2009; Oliva, Antolin et al.,
2011; Reynolds et al., 2017; Sulak, 2016). De todos modos, existen pocos estudios que
hayan realizado andlisis por grupos de edad y en culturas no anglosajonas. Tampoco
existe literatura previa comparando distintos tipos de centro, por lo que determinar
estas diferencias supone una novedad y puede aportar nuevas evidencias sobre el
campo de investigacion.

Objetivos e hipotesis

En particular, en este trabajo proponemos: examinar si la percepcién del clima y fun-
cionamiento del centro educativo (PCFC) —evaluada a través del clima de centro, los
vinculos interpersonales, la clarificacién de normas y valores, y las oportunidades que
ofrece a los alumnos— difiere en funcién del curso, edad, sexo, rendimiento académico,
o del tipo de centro educativo. De los distintos planteamientos para la evaluaciéon de
la percepcién del centro por parte del alumnado, partimos de la propuesta de Oliva et
al. (2011), al estar la herramienta adaptada al espafiol. Como hipétesis de partida, espe-
ramos encontrar diferencias en torno a las dimensiones de PCFC en funcidon del curso,
edad, sexo, tipo de centro y rendimiento académico.
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Método

- Participantes

La muestra se compone de 1208 adolescentes con similar porcentaje entre sexos (50,7%
chicas). Las edades oscilan entre los 12 y los 18 afios (M=14.10; DT=1.76), de los cursos 1°
ESO (N=498, 41.2%, M., =12.45, DT=.71), 3° ESO (N=403, 33.4%, M., ~14.33, DT=.74) y 1°
Bachillerato (N=307, 25.4%, M, =16.49, DT=.72). La proporcién de chicos y chicas no difiere
estadisticamente entre los tres grupos (x’=3.30, p=.19).

- Variables e instrumentos

Escala de percepcion del clima y funcionamiento del centro por el alumnado (Oliva, Antolin
et al., 2011). La escala de PCFC evalta la percepcién que tienen los adolescentes en torno
a varias dimensiones del clima y funcionamiento del centro educativo. Como alternativa
a las puntuaciones por dimensiones, la escala también puede puntuarse de manera glo-
bal a modo de indicador de calidad del centro. Estd compuesta por 30 items puntuados
en una escala tipo Likert de 1 a 7. Contiene las siguientes dimensiones: clima (6 items,
puntuaciones entre 6 y 42, o. =.78), vinculos (7 items, puntuaciones entre 7 y 49, 0=.81),
claridad de normas y valores (7 items, puntuaciones entre 7 y 49, a=.82) y empoderamiento
y oportunidades (10 items, puntuaciones entre 10 y 70, 0=.83).

* Rendimiento académico. Corresponde a la calificacién media durante el dltimo curso, entre
0y 10, agrupada en cuatro intervalos: suspenso [0-4.9], aprobado [5-6.9], notable [7-8.4] y
sobresaliente [8.5-10].

 Variables sociodemogridficas. Se recabé informacion relativa al sexo [Chico / Chica], cur-
so [1° ESO / 3° ESO / 1° Bachillerato], edad [12 a 18 afios] y tipo de centro educativo
[Concertado / Publico-Urbano / Publico-Rural].

- Procedimiento

La muestra se obtuvo mediante un muestreo por conglomerados entre centros ptblicos,
privado-concertados, y rurales y urbanos de educacién secundaria de Zaragoza y su provin-
cia. Como resultado, se seleccionaron ocho centros educativos, con los cuales se contacto.
Unicamente uno de ellos, de naturaleza concertada, decliné la invitacién a participar. La
muestra final corresponde en un 49.25% a centros ptblicos urbanos (N=595), un 39.81% a
publicos rurales (N=481) y un 10.92% a concertados urbanos (N=132).

Tras el muestreo aleatorio y la solicitud de participacién enviada a cada centro, se expu-
sieron los objetivos y las caracteristicas del estudio a los responsables de cada centro docen-
te, quienes nos comunicaron sobre aquellos tutores que accedian a participar, asi como
la cantidad de alumnos de cada clase, tras comunicdrselo a sus padres. El cuestionario a
cumplimentar contenia informacién socio-demografica (curso, sexo, edad, rendimiento
académico y titularidad-dmbito del centro) y la Escala de PCFC. La cumplimentacién de
los cuestionarios se realiz6 en papel y su administracion tenia una duracién de una hora
en presencia de un encuestador ajeno al centro.

Larecogida de datos fue anénima y voluntaria. Durante la cumplimentacién del
cuestionario, se permitié la omisién de valores, aspecto contemplado durante el
anadlisis estadistico. Se siguieron las pautas éticas recomendadas para investigacién
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educativa (British Educational Research Association, 2011). No se otorgé ninguna
compensacion por participar en el estudio. Se obtuvo la aprobacion ética para el
proyecto de una Comisién Académica de la Universidad de Zaragoza (Espafia).

Analisis estadisticos

En primer lugar, se calculd la fiabilidad de la escala de PCFC y de sus dimensiones me-
diante el coeficiente Alpha de Cronbach. A continuacién, se calcularon las puntuaciones en
cada dimensién y la puntuacién total obtenida por cada individuo (Variables Dependien-
tes, o VDs) asi como las inter-correlaciones entre sus dimensiones, a través del coeficiente
de correlacién de Pearson.

Con la intencién de examinar las diferencias significativas de las variables indepen-
dientes (VIs: curso, edad, sexo, tipo de centro y rendimiento académico) sobre las di-
mensiones de PCFC (VDs), se realizaron anadlisis de varianza (ANOVAs) de una via para
muestras independientes. Para estudiar las interacciones significativas de las VIs sobre
las VDs, se emplearon ANOVAs de dos vias para muestras independientes sobre la pun-
tuacion global de la escala. Para concretar los efectos de interés, todas las comparaciones
post-hoc se umbralizaron a p<.05, corregido con multiples comparaciones con correccién
Bonferroni.

Para el andlisis de los datos, se utiliz6 el programa STATA versién 12.1.

RESULTADOS

La tabla 1 muestra los estadisticos descriptivos de las dimensiones de la escala de PCFC,
asi como las correlaciones entre las mismas. Los valores mostrados ponen de manifiesto pun-
tuaciones medias-altas en las dimensiones de clima y de empoderamiento y oportunidades. Asi-
mismo, adquieren puntuaciones altas en vinculos y en claridad de normas y valores. En cuanto
al cuadro de correlaciones, todas las dimensiones correlacionaron positivamente entre si de
forma significativa.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las dimensiones
de la escala de PCFC e inter-correlaciones

N o M SD 1 2 3 4
1. Clima 1075 .60 2745 592 1
2. Vinculos 1116 91 3745 852  .26%** 1
3. Claridad 1120 .88 3782 7.76  .23*** B7*** 1
4. Empoderamiento 1162 .90 46.43 12,78 .26%**  57***  Hg*** 1
Global 969 93 14171 2777 AB*** 83*¥** B3FX¥* ggFH¥

*** p<.001; ** p<.01, *p< .05. Correccién Bonferroni.

Se examinaron diferencias en el valor medio de las puntuaciones de la escala en fun-
cién del curso académico mediante ANOVAS. Estos ponen de manifiesto diferencias
estadisticamente significativas en las cuatro dimensiones consideradas, asi como en la
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puntuacién global de la escala (tabla 2). A este respecto, las comparaciones post-hoc mos-
traron una percepciéon mayor del clima en alumnos de 1°y 3° de ESO que en 1° Bachillerato,
y mayor percepcion de vinculos, claridad y empoderamiento, y puntuacion global en 1° ESO
que en 3° ESO y 1° de Bachillerato y en 3° ESO que en 1° Bachillerato (figura 1A). Por lo
tanto, se observa una disminucién de PCFC a lo largo de los cursos, de tal manera que
en 1° ESO se percibe una mayor vinculacién al centro, claridad de normas y valores, y
empoderamiento y percepcién de oportunidades que en 3° ESO y en 1° Bachillerato, y en
3° ESO también se percibe mayor que en 1° Bachillerato.

Tabla 2. Comparacion de la puntuacion media
de las dimensiones de PCFC en funcion del curso

N X D.T. F p-valor.
Clima 1°ESO 424 2823 494 2470 <001
3°ESO 365 27.81 4.62
1° Bachillerato 286 25.81 4.34
Vinculos 1°ESO 449 39.90 7.86 36.07 <.001
3°ESO an 36.64 8.71
1° Bachillerato 296 34.82 8.14
Claridad 1°ESO 450 39.14 7.61 17.21 <.001
3"ESO 37 37.84 7.31
1° Bachillerato 299 34.82 8.14
Empoderamiento  1° ESO 17 50.10 1293 5291 <.001
3°ESO 357 46.89 11.77
1°Bachillerato 788 4053 11.55
Global PCFC 1°ESO 369 155.98 28.16  41.39 <.001
3°ESO 327 147.63 27.00

1° Bachillerato 213 136.61 24.10

Figura 1. Diagramas de cajas mostrando las variaciones
de la puntuacion global de PCFC en funcion de:
A. Curso, B. Edad, C. Sexo, D. Tipo de centro y E. Rendimiento
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Los ANOVAs, al evaluar diferencias en el valor medio de las puntuaciones de la escala en
funcién de la edad, ponen de manifiesto diferencias estadisticamente significativas en todas
dimensiones, asi como en la puntuacién global (tabla 3). En clima, se observé una puntuacién
mayor de 12-14 que a los 16-17 afios; en vinculo, se advirtié una puntuacién mayor a los 12
que a los 14-18 afios, y a los 13 que a los 14, 16-18; en claridad, se distinguié una puntuacién
mayor alos 12 que alos 14, 16 y 17, y alos 13 que a los 16 y 17; en empoderamiento se noté una
puntuaciéon mayor a los 12 que alos 14, 16 y 17, a los 13 que a los 14, 16-18, a los 14 que a los
16 y 17, y alos 15 que a los 16 y 17. Finalmente, la puntuacion global mostré una puntuaciéon
mayor a los 12 que alos 14, 16 y 17, a los 13 que a los 14, 16-18, alos 14 que alos 16 y 17y a
los 15 que alos 16 y 17 (figura 1B).

Tabla 3. Comparacion de la puntuacion media
de las dimensiones de PCFC en funcion de la edad

N X D.T. F p-valor,
Clima [12-13] 300 2829 4.67 9.85 <.001
[13-14] 102 28.45 478
[14-15] 281  28.06 488
[15-16] 71 27.00 4.60
[16-17] 213 26.16 4.60
[17-18] 66 24.92 4.26
[18-19] 36 25.97 3.74
Vinculos [12-13] 318  40.36 1.52 14.08 <.001
[13-14] 107 39.77 1.72
[14-15] 286  36.33 8.82
[15-16] 78 36.72 8.78
[16-17] 221 35.26 8.37
[17-18] 68 34.25 1.70
[18-19] 38 34.89 8.64
Claridad [12-13] 317 39.39 6.82 7.04 <.001
[13-14] 109 40.01 8.05
[14-15] 287  37.50 8.05
[15-16] 79 36.65 8.07
[16-17] 221 36.38 8.07
[17-18] 68 35.41 7.38
[18-19] 39 35.95 8.61
Empoderamiento  [12-13] 300 50.16 12.52 18.51 <.001
[13-14] 93 52.26 11.05
[14-15] 277  46.29 12.57
[15-16] 74 46.68 12.06
[16-17] 216 41.29 12.18
[17-18] 67 39.42 9.98
[18-19] 35 4451 12.84
Global PCFC [12-13] 266  156.96 25.45 17.86 <.001
[13-14] 80 162.13 23.42
[14-15] 254  146.04 30.07
[15-16] 68 146.44 27.59
[16-17] 205  138.02 24.93
[17-18] 63 132.52 21.40
[18-19] 33 142.76 26.03
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Los ANOVAs, al evaluar las diferencias en el valor medio de las puntuaciones de
la escala segtin el sexo, manifiestan diferencias estadisticamente significativas en las
dimensiones vinculos y claridad (tabla 4). Las comparaciones post-hoc determinaron
una mayor percepcién de las dimensiones vinculo y claridad en chicas, sin que haya
diferencias significativas entre sexos en la puntuacién global (figura 1C).

Tabla 4. Comparacion de la puntuacion media
de las dimensiones de PCFC en funcion del sexo

N X D.T. F p-valor.

Clima Femenino 560 27.28 4.76 1.37 24
Masculino 515 21.62 4.80

Vinculos Femenino 586 37.98 7.96 4.90 .027
Masculino 530 36.86 8.99

Claridad Femenino 585 38.71 6.91 16.57 <.001
Masculino 535 36.84 8.41

Empoderamiento Femenino 550 46.28 12.78 15 70
Masculino 512 46.58 12.76

Global Femenino 515 148.90 25.94 2.03 .15

Masculino 454 146.35 29.67

En cuanto al tipo de centro educativo, los ANOVAs de una via determinaron
diferencias estadisticamente significativas en las dimensiones vinculo, claridad,
empoderamiento y en la puntuacién global (tabla 5). Los andlisis post-hoc revela-
ron una percepcién mayor del vinculo y claridad en centros concertados que en
publicos-rurales y mayor empoderamiento y puntuacién global en centros concertados
y publicos-urbanos que en ptublicos-rurales (figura 1D).

Tabla 5. Comparacion de la puntuacion media de las
dimensiones de PCFC en funcion del tipo de centro
N X D.T. F p-valor
Clima Concertado 122 27.30 5.25 1.13 32
Pablico—Rural 412 27.20 4.46
Pablico-Urbano 541 27.66 4.46
Vinculos Concertado 125 3943 7.12 5.14 <.001
Publico—Rural 430  36.71 8.63
Pablico-Urbano 561 37.57 8.58
Claridad Concertado 130  39.17 6.68 4.86 .007
Pablico—Rural 431 37.01 7.84
Pablico-Urbano 559 38.13 1.79
Empoderamiento Concertado 125  48.11 12.03 51.24  <.001
Publico—Rural 409 4168  13.12
Pablico-Urbano 528  49.70 11.48
Global PCFC Concertado 114 15413  23.63 21.71 <001
Pablico—Rural 365 139.42  29.64
Pablico-Urbano 490 15239 25.70
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Los ANOVAs en funcién del rendimiento académico, revelaron diferencias estadisti-
camente significativas en todas las dimensiones salvo empoderamiento, y en la puntuacion
global (tabla 6). Los andlisis post-hoc determinaron mayor vinculo en Sobresaliente que en
Notable, Aprobado y Suspenso, y en Notable que en Aprobado, y mayor clima, claridad y
puntuacion global en Sobresaliente que en Aprobado (figura 1E).

Tabla 6. Comparacion de la puntuacion media de las
dimensiones de PCFC en funcion del rendimiento académico

N X D.T. F  p-valor.
Clima Suspenso 100 2766  4.95 343 017
Aprobado 324 26.98 4,95
Notable 330 2759 480
Sobresaliente 109 2864  3.89
Vinculos Suspenso 103 3674  9.08 9.56 <.001
Aprobado 338 35.73 9.10
Notable 347 3799 813
Sobresaliente 112 40.29 6.39
Claridad Suspenso 103 3856  8.50 7.07 <.001
Aprobado 340 36.49 8.20
Notable 345 3848  71.27
Sobresaliente 113 39.76 5.75
Empoderamiento Suspenso 97 43.31 1277 321 .05
Aprobado 321 44.69 12.47
Notable 334 47.30 13.06
Sobresaliente 109  46.16 12.61
Global PCFC Suspenso 89 149.31 30.89 7.60 <.001
Aprobado 292 141.66  28.05
Notable 304 15054  26.59

Sobresaliente 100 153.66  22.30

Los ANOVAs de dos vias, empleados para examinar los efectos de segundo orden, de-
terminaron interacciones significativas sobre la puntuacién global de PCFC tinicamente del
curso con el tipo de centro (F, ,,,=6.48, p<.001). Asf, en 1° ESO muestran mejor percepcién
los estudiantes de centros ptiblicos, pero en 3° ESO, son los de centros concertados los que

muestran mejor percepcion (figura 2).
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Figura 2. Puntuacion global en PCFC en funcion
del Curso y del tipo de centro

200

150

10 1ei

Puntuacioén global PCFC

1°ESO I°ESO 1°Bach. 1°ESO 3°ESO 1°Bach. 1°ESO 3°ESO 1°Bach.
Concertado Pablico-Rural Pablico-Urbano

DISCUSION

Bajo el supuesto de que la percepcién del centro constituye un activo de destacada in-
fluencia para la adaptacion al medio y al desarrollo de competencias, especialmente
académicas (Banos ef al., 2017; Durdn-Narucki, 2008; Maxwell, 2016), en esta investiga-
cién se han analizado las diferencias en PCFC en estudiantes de Educacién Secundaria
y Bachillerato en funcién del curso, la edad, el sexo, el tipo de centro y el rendimiento
académico. Los resultados han puesto de manifiesto un importante descenso de las dis-
tintas dimensiones de la escala con el aumento de la edad y de los cursos. Igualmente,
aparece un resultado relevante desde la perspectiva del rendimiento académico, siendo
los alumnos de sobresaliente los que tienden a mostrar mejor PCFC que los alumnos
de aprobado. Por ultimo, aparecen algunas diferencias también en funcién del tipo
de centro, generalmente con mejor vinculo y claridad de normas y valores en centros
concertados que en publicos-rurales, que acaban determinando una menor puntuacién
global de la PCFC en los centros ptblicos-rurales.

Nuestros resultados muestran mayor percepcién de vinculo con el centro por parte
de mujeres, como han puesto de manifiesto otros estudios en nuestro contexto (Oli-
va, Pertegal et al., 2011; Rodrigo Lopez et al., 2006). Otras investigaciones (Anderman,
2002; Smerdon, 2002; Guerra, Vargas, Castro, Plaza y Barrera, 2012) también sugieren
que las chicas suelen percibir relaciones mds estrechas con sus centros; sin embargo,
estas diferencias por sexo pueden debilitarse a lo largo de la edad.

En la misma linea de la literatura previa, se ha encontrado una disminucién evolutiva del
clima del centro en la linea de otros resultados en muestras espafiolas (Moreno et al., 2008;
Oliva, Pertegal ef al., 2011; Rodrigo Lopez et al., 2006), asi como del vinculo claridad y em-
poderamiento y oportunidades (Anderman, 2002; Johnson et al., 2001; Oliva, Pertegal et al.,
2011; Wang et al., 2015). A este respecto, los adolescentes de mayor edad piden una mayor
participacién en la elaboracién de las normas de convivencia del centro y en la resolucién
de conflictos. También precisan de una oferta mas amplia de actividades por parte de su
centro, asi como mds salas y espacios o una mejor biblioteca. Esa implicacién en la toma
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de decisiones del centro por parte de adolescentes de mayor edad, consideramos que
mejoraria ese sentido de pertenencia y vinculo con el centro lo cual, a su vez, mejoraria
el clima.

Este descenso —que refuerza la necesidad de potenciar los activos a lo largo de la
adolescencia, asi como de unir esfuerzos y aumentar activos, tanto de manera indi-
vidual como colectiva en la atenciéon de las necesidades de los j6venes— también se
produce en los que obtienen una calificacién de aprobado (5-6.9) frente a otros grupos
(notable y sobresaliente) en vinculos y claridad de normas y valores. En Oliva, Antolin
et al. (2011) ya se ha encontrado una relaciéon entre rendimiento académico y vinculo
con el profesorado del centro, lo cual pone de relieve la importancia de la labor de los
profesionales de la educacién en la motivacién y apoyo del alumnado en el centro. En
este sentido, una hipétesis a nuestros resultados podria venir avalada por el hecho de
que los estudiantes que tienen calificaciones de aprobado, pero no llegan al notable,
pueden estar mds sensibilizados hacia el valor del suspenso, con menos control sobre
sus resultados, y que esto haga que perciban de manera mads aversiva todos los elemen-
tos relacionados con el centro. Esta circunstancia podria haber dejado de darse en los
estudiantes con un rendimiento académico inferior y para los cuales este valor aversivo
podria haber desaparecido. Igualmente, podriamos pensar que las diferencias entre
ambos grupos podrian estar en otras variables no analizadas en este caso, como por
ejemplo, variables afectivas provenientes del &mbito familiar.

Ademds, los andlisis mostrados sugieren una mejora del vinculo al centro por parte
de los estudiantes de éxito académico. Precisamente, Oliva, Pertegal et al. (2011) ya
encontraron que la conexién al centro constituia el factor mds importante para la com-
petencia académica. En efecto, la percepcién de vinculos positivos con el personal del
centro genera una motivacion para el aprendizaje (Anderman, 2002; Wang y Eccles, 2012),
sobre todo en estudiantes con desventajas en su entorno social y/o familiar (Hopson
y Lee, 2011; Nasir, Jones y McLaughlin, 2011). También hemos encontrado relacién
entre el clima escolar y el rendimiento académico, como han puesto de relieve otros
estudios, destacando los estudiantes de éxito académico (Creemers y Reezigt, 2005;
Murillo, 2008; Reynolds et al., 2017; Sulak, 2016).

Por otro lado, nuestros resultados ponen de manifiesto que esa percepcién de las
caracteristicas del centro no se produce por igual en todos los centros del sistema edu-
cativo, lo cual podria tener implicaciones en la existencia de distintas condiciones para
favorecer el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes en funcién del tipo de centro
educativo. Si bien no existen estudios similares que hayan comparado por titularidad
y dmbito de centro, hemos encontrado que los estudiantes de centros urbanos perciben
mayor empoderamiento y oportunidades, y puntuacién global de la escala que los
estudiantes de centros rurales. Por el contrario, los estudiantes de colegios de dmbito
rural perciben una oferta mas escasa de actividades, instalaciones y recursos, asi como
menor influencia en las decisiones del centro. Precisamente, los estudiantes de cen-
tros urbanos ofrecen puntuaciones superiores en cuanto a instalaciones y recursos del
centro, y oferta de actividades extraescolares.

Aunque suele asumirse que los colegios pequefios tienden a fortalecer un clima po-
sitivo debido a un espacio fisico mds limitado y a menor niimero de alumnos, algunas
investigaciones sugieren que el tamafio del centro alcanza un impacto escaso en las per-
cepciones de los estudiantes acerca de las conexiones a su centro, de la justicia de sus
reglas, o de la ayuda que les proporciona en general (Fan et al., 2011; Gregory, Cornell
y Fan, 2011).
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Otro aspecto a destacar tiene que ver con la percepciéon de las variables del centro
en funcién de su titularidad. La hipétesis de la condicion del centro (Arén y Milicic,
2010) supone un factor relevante a este efecto. Asi, las expectativas de los estudiantes
de centros publicos en lo que respecta a aspectos relacionales, morales y normativos de
su entorno educativo podrian ser inferiores con base en sus experiencias relacionales
in situ, mientras que sucede lo contrario en el caso del centro concertado. Estas diferen-
cias no se producen en la percepcién de elementos materiales, asi como en actividades
y oportunidades que brinda el centro. De ahi que la necesidad de mejora en centros pu-
blicos no atienda a criterios materiales, sino en cuanto a aspectos de vinculos y claridad
de normas y valores.

En este sentido, consideramos que seria consistente con la investigacién que los elabo-
radores de politicas educativas tomaran en consideracién este descenso evolutivo en la
percepcién del clima del centro (Anderman, 2002; Johnson et al., 2001; Wang et al., 2015),
puesto que los jovenes de la adolescencia tardia piden que se les valore mds su conducta,
que se les haga mds participes en la toma de decisiones y que sus centros les proporcionen
mejores oportunidades para su crecimiento personal.

Por ello, defendemos la necesidad del conocimiento de estos factores para seguir profun-
dizando en el disefio de un sistema educativo que trate de generar medidas que optimicen el
clima y los vinculos con el centro, dada su importancia para la mejora del aprendizaje, la ca-
pacidad adaptativa y el desarrollo de habilidades para la vida. En esta misma linea, los
centros deberfan nutrir al alumnado de posibilidades para implicarse en las labores de
redaccion de reglas y normativa del centro, ademads de reconocer sus contribuciones en
esa persecuciéon de la motivacion (Rodrigo Lépez et al., 2006), por medio de programas
basados en la mejora de competencias y de oportunidades de participacién en la vida del
centro (Oliva, Hernando, Parra, Pertegal, Rios y Antolin, 2008).

Atendiendo a las limitaciones del estudio, cabe destacar que todos los estudiantes del
grupo de centros concertados proceden de un solo centro, pese a que el muestreo se lle-
v6 a cabo de manera aleatoria. Por otro lado, el inicio del estudio en la edad de 12 afos,
limita a esta edad las conclusiones establecidas. Con base en nuestros hallazgos, parece
pertinente iniciar la investigacién en edades mds tempranas. Igualmente, restringir la
muestra a estudiantes de bachillerato nos ha impedido comparar a otros estudiantes
de edades parecidas que estdn en los centros educativos cursando otros grados y que
podrian ser un colectivo importante para futuros estudios.

De igual manera, la naturaleza transversal puede incorporar efectos diferenciales en
los diversos grupos, aun cuando estos participantes han sido educados en un sistema
educativo que no ha sufrido cambios en estos afios. Aunque la literatura en los centros
educativos como fuentes de oportunidades se encuentra avanzada en distintas lineas,
precisa de estudios longitudinales que relacionen las percepciones en clima del centro y
el rendimiento académico sobre todo con el cambio de etapas, y controlar niveles previos
de rendimiento académico y de implicacién en el centro. Ademads, puede que los estu-
diantes mds implicados y con mayor rendimiento académico adopten percepciones mds
positivas del centro, o que los efectos sean reciprocos.

Asimismo cabe aludir a la fiabilidad moderada obtenida en la dimensién clima —in-
ferior al resto de dimensiones—, la cual no mostré magnitudes de efecto intergrupal tan
elevadas como el resto de dimensiones, aspecto contemplado anteriormente por Perte-
gal, Oliva y Hernando (2015) en la evaluacién del instrumento. Estos autores también
observaron una menor fiabilidad en esta dimension frente al resto. De todos modos, el
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valor obtenido de fiabilidad en nuestro estudio es aceptable, y podriamos atribuir esta
disminucién a diferencias individuales en la percepcion de sus subdimensiones, lo cual
no implica que esta dimensién tenga baja confiabilidad (Taber, 2018).

Con base en los resultados encontrados en el estudio actual, a partir de los efectos en
funcién del curso, sexo, edad, tipo de centro, rendimiento, finalizamos sefialando la impor-
tancia de profundizar en el futuro en estas dimensiones, introduciendo otras variables que
expliquen mejoras en estas dimensiones del centro, como aspectos familiares —ya sean de
tipo sociodemografico o relacional- y empleando andlisis mds sofisticados que afinen su
valor predictivo.

ANEXO
Tabla MS1. Matriz de inter-correlaciones entre las dimensiones
de la escalay las variables sociodemograficas

Clima Vinculo Claridad Empoderamiento | Global |Curso |Edad |Sexo |Tipo |Rendimiento
Clima -
Vinculo r=.26 *** -

p<.001
Claridad =23 %% | =67 |-

p<.001 p<.001
Empoderamiento |r=.26 *** | r=.57 *** | r=59 *** |-

p<.001 p<.001 p<.001
Global r=46 *** | r=83*** |r=83*** |r=.88 *** -

p<.001 p<.001 p<.001 p<.001
Curso r=-20 *** | r=-24 *** | r=-18 *** | r=-30 *** r=-.31\-

p<.001 p<.001 p<.001 p<.001

Edad r=-21*** | r=-25*** | r=- 18 *** | r=-28 *** r=-.31r=.92|-
KKK E
p<.001 p<.001 p<.001 p<.001
p<.001 | p<.001

Sexo r=-.03 r=.07* r=-12*** | r=-01 r=.05 r=.03 r=.02 -
p=.26 p=.03 p<.001 p=.65 p=13 | p=23 |p=42

Tipo r=.04 r=-.03 r=-.01 r=-.16 *** r=07* |r=05 r=10**|r=-02 |-
p=21 p=.37 p=.80 p<.001 p=03 |p=10 |p=002 |p=>54

Rendimiento r=.04 r=.02 r=.06 r=-.02 r=.02 r=.03 r=-06* | r=.07 * | r=-.01
p=.22 p=.45 p=.10 p=.47 p=.62 |p=34 |p=.046 |p=.01 |p=96

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

- Correlacién significativa entre edad y curso con todas las dimensiones y puntuacién global
PCFC, edad y rendimiento académico, edad y curso, edad y tipo de centro.

- Correlacién significativa entre sexo y vinculo, sexo y claridad de normas, y sexo y
rendimiento académico.

- Correlacién significativa entre tipo de centro y empoderamiento, y tipo de centro y

puntuacién global PFCE. l
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RESUMEN

Han pasado mds de 70 afios desde que Ralph Tyler desarroll6 su teoria sobre la planeacién
didéctica. Desde entonces, son muchos los autores que han propuesto modelos prescriptivos
que guien la planeacién de la ensefianza, reconociendo por qué la planeaciéon didéctica esta
en el centro de cualquier docente efectivo. El presente estudio tiene como objetivo caracteri-
zar los estilos de planeacién diddctica de docentes de educacion basica y media superior de
una red de colegios particulares. Asf, desde una aproximacién cognitiva a la estilistica de la
planeacién diddactica, que consiste en el estudio de la toma de decisiones realizadas por el
docente en torno a los elementos didacticos que constituyen un plan didéctico, se confirma
la fuerte relevancia de la propuesta de Tyler, 70 afios después de su publicacién original. Se
identificé que el 60.62% de los docentes estudiados son altamente congruentes con dicha
racionalidad, mientras que los resultados de los docentes restantes, varian su estilo de
planeacién para alinearse a una planeacién basada en estdndares o en competencias. Asi
mismo, se encontré tras un andlisis de componentes principales, una varianza explicada
del 74%. Esto brinda evidencias sobre la validez de la aproximacién metodoldgica.

Palabras clave: perfil del profesor, practica docente, planeacién diddactica.
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ABSTRACT

It's been 70 years since Ralph Tyler developed his theory of curriculum design. Since
then, there have been many authors who have proposed prescriptive models that guide
teacher planning, recognizing why teacher planning is at the center of any effective
teacher. This study seeks to characterize the teacher planning styles of teachers from a
network of private schools. From a cognitive approximation of teacher planning styles,
which consists of studying teacher’s decision-making regarding the elements that con-
stitute their lesson plan, it was confirmed the strong relevance that Tyler’s proposal has
after 70 years from its original publication. About 60.62% of the studied teachers were
identified as highly congruent with such rationality. In contrast, the other studied teachers
vary their planning style aligning themselves with a standard or competencies-based plan-
ning. Likewise, after a principal component analysis, an explained variance of 74% was
found, bringing evidence about the validity of methodological approximation.

Key words: Lesson Plans, Academic Planning, Curriculum Planning.

INTRODUCCION

La planeacién diddctica, a lo largo de la literatura especializada, es llamada de diversas
formas, sin especificar la variacién entre sus connotaciones. El término «planeacién didéc-
tica» alude a dos sentidos: planeacién como proceso y planeacion como producto (Monroy,
2009). El primero refiere a todas las decisiones que el docente debe tomar para llegar al
segundo, el documento que instruye su actuar. En este sentido, la planeacién es un proceso
donde intervienen diversos elementos que organizan el proceso de ensefianza-aprendizaje.
La labor del docente es ponderar dichos elementos al contrastarlos con sus propias compe-
tencias docentes, las del alumnado, los contenidos por ensefiar y la interaccién entre ellos
para que, de esta manera, se alcancen los objetivos educativos generales propuestos. Un
docente tiene, como beneficios de la planeacién, el pensar deliberadamente sobre lo que se
pretende que ocurra en el aula y que aprendan los estudiantes, evaluar el conocimiento que
el docente mismo posee sobre el contenido o los aprendizajes por ensefar y, finalmente,
brinda confianza para ejecutar la planeacion (Ashcraft, 2014).

Durante el proceso de planeacién, los docentes emplean diferentes «elementos didécti-
cos» con la finalidad de articular las diversas decisiones y momentos que el docente ejecutara
en el aula. Para Monroy (2009), estos elementos son:

- Cuadles son las caracteristicas del grupo al que va dirigida la ensefianza: diagnédstico del
grupo de aprendizaje.

- Qué se define como imprescindible que aprenda el alumnado al finalizar el programa:
objetivos educativos.

- Cuales son los conocimientos que el alumnado debe aprender para cumplir con los
objetivos: contenidos de aprendizaje.

- Cémo se deben trabajar los contenidos en el contexto dulico: métodos, estrategias
y actividades didéacticas.

- De cudnto tiempo se dispone, y como se empleard ese tiempo para cada contenido y
estrategia diddctica: tiempo diddctico.
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- Qué medios materiales o inmateriales se necesitan para realizar las actividades
planeadas: recursos diddcticos.

- Coémo se sabra si se alcanzaron los objetivos educativos: evaluacién del aprendizaje.

Autores como Diaz-Barriga Arceo (2004) y Zabalza (2004) argumentan que se pueden
agregar sub-elementos diddcticos a partir de los elementos generales antes mencionados.
Entre ellos, las preguntas que se suelen plantear entre los docentes son:

- Coémo se relacionan los conocimientos que el alumnado debe aprender con la realidad
social que vive: relacién del contenido con la vida real.

- Qué debe hacer el estudiante para encuadrar sus aprendizajes materialmente:
proyecto de la clase.

Estas son las decisiones que el docente debe tomar a priori a su clase. Es decir, su planea-
cién debe contemplar estos elementos para que se concrete en una planeacién didéctica.
Para los fines de la presente investigacion, estos serdn los elementos estudiados a lo largo
del documento.

LA APROXIMACIQN COGNITIVA AL ESTUDIO
DE LA PLANEACION DIDACTICA

La inspiraciéon detrds de la aproximacién cognitiva parte del estudio de los modelos
prescriptivos de planeacién de la ensefianza. Desde que Ralph Tyler publicé su famosa
racionalidad (1950), se han propuesto una amplia variedad de modelos sobre como los
docentes deberian planear sus clases. Cada modelo propone una forma distinta en que
los elementos diddcticos (unos omiten algunos, otros agregan mds elementos) deben ser
pensados y secuenciados en la toma de decisiones.

En este sentido, la aproximacién cognitiva estudia todos los procesos que suceden
al interior de la mente del docente. Esta forma de estudio se consolida a partir de las
investigaciones sobre el pensamiento docente (Clark y Yinger, 1979), la propuesta de
Ives Chevallard sobre la transposicién didactica (1989) y los modelos existentes de dise-
flo curricular, propuestos en el dltimo siglo. Coherente con lo anterior, la aproximaciéon
cognitiva se enfoca en la toma de decisiones alrededor de los elementos diddcticos que
constituyen un plan. Para la presente investigacion, el interés detrds de la aproximacién
cognitiva es comprender cémo es que los docentes ordenan y priorizan cada uno de los
elementos diddcticos antes mencionados al realizar una planeacién. Precisamente en esta
toénica, el ejercicio de contextualizar el saber en la realidad educativa propone de manera
directa comprender el rol del resto de los elementos diddcticos en la definicién del plan
(Ramirez, 2005).

LOS MODELOS DE PLANEACION DIDACTICA

Mientras que en la primera mitad del siglo XX, ingenieros y administradores de plan-
tas industriales desarrollaban los principios basicos de la administracién cientifica, Franklin
Bobbit (1918) intentaba extender dichos principios al campo de la educacién (Koeller y
Thompson, 1980). Inspirado en las ideas de Bobbit, Ralph Tyler (1950) desarrolla su teoria
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sobre la planeacién educativa que consiste en separar los fines y los medios educativos.
Esta separacion prioriza los objetivos sobre cualquier otra actividad debido a que, al
hacerlo, los objetivos «se vuelven el criterio por el cual los materiales se seleccionan,
los contenidos se describen, los procedimientos instruccionales se desarrollan, y los
exdmenes se preparan» (p. 3).

Asi es como, posteriormente, Benjamin Bloom (1956) llega al cometido de clarificar el
modelo de Tyler fundamentando la necesidad de crear taxonomias que permitan clasifi-
car cualquier tipo de aprendizaje para que pudieran plasmarse en la redaccién de cual-
quier objetivo educativo. A partir de este trabajo surgen —y siguen surgiendo— una serie
de taxonomias de todo tipo de aprendizaje. Por mencionar algunas,

en el plano del dominio cognoscitivo las de John R. Anderson, A.J. Romiszowsky y Roberto J.
Marzano; del dominio psicomotor como las de Seymour, Guilford y Gagné; del dominio afectivo
como las de W. French, Marting y Briggs y Garcia Hoz; mateméticas de Freeman y Crow; ciencias
como Klopfer; laborales de Bladwin; sobre tecnologias como la de Tornel; etcétera (Medina Gual,
2011, p. 55).

El modelo prescriptivo de Tyler —~hoy conocido como racionalidad tyleriana— man-
tiene su popularidad como modelo primario en la ensefianza de la planeaciéon diddctica
entre varias escuelas de educacion (cfr. Koeller y Thompson, 1980; Kyung Ko, 2012). John
(2006) argumenta que su permanencia tras tantas décadas radica en su «elegante simpli-
cidad» (p. 486) que trasciende los climas politicos de cualquier época. Comenta que la
l6gica detrds el apoyo de la racionalidad tyleriana parte de preguntarse:

¢Coémo podemos saber si estamos alcanzando nuestras metas si no las hemos especificado clara-
mente en un primer momento? ;Cémo es posible analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje
si no lo dividimos en todas las partes que lo componen? ;Cémo podemos disefiar, planear o
implementar cualquier cosa si no pasamos por el proceso racional de formular objetivos, decidir
estrategias, seleccionar recursos, organizar actividades, disefiar su implementacién y evaluar sus
resultados? (John, 2006, p. 486).

Su concepcidn estructuralista, sefiala Cherryholmes (1988, citado en John, 2006, p. 486), se
basa en «una forma sistemdtica de pensamiento sobre procesos e instituciones donde cada
parte de un sistema define y es definido por otras partes».

Por otro lado, Hilda Taba (1962) propone un modelo prescriptivo de planeacién donde
amplia la racionalidad tyleriana y agrega un elemento: el diagnéstico de necesidades. En
su modelo argumenta que el diagndstico de necesidades toma lugar antes de que se for-
mulen los objetivos y que ello contribuye a inspirar, en mejor medida, la formulacién de
los objetivos educativos y la definicion de las estrategias de ensefianza. Al realizar un diag-
néstico previo a la definiciéon de cualquier otro elemento, Taba explica que de esta manera
es posible para los docentes tomar decisiones més pertinentes al planear.

En cambio, autores como Macdonald (1965) y Eisner (1967) ponen en duda a la ra-
cionalidad tyleriana y se preguntan si en realidad la primera decisién de un docente
es definir los objetivos y después proceder a decidir sobre las actividades, los recursos,
la evaluacién y cualquier otro elemento (Zahorik, 1975). Sugieren que existen ciertos
propositos educativos que no pueden ser descritos conductualmente y que, al tener que
definirlos de tal manera, podria imponerse una formalidad demasiado rigida a expensas
de la creatividad en la ensefianza del docente (Koeller y Thompson, 1980). Asi, proponen
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un modelo de planeacién donde la primera decisién que realiza el docente debe ser
el tipo de actividades que deberian hacer para promover el aprendizaje en su salén de
clases. Este modelo sugiere que los fines se integren con los medios, ya que al identifi-
car primero el tipo de actividades con que se deberia de proveer la experiencia educati-
va, los objetivos terminan surgiendo de la actividad misma (Macdonald, Wolfson y Za-
ret, 1973). Zahorik (1975, p. 134) comenta: «[...] aunque la prescripcién de Macdonald
sea menos conocida que la de Tyler y posiblemente tenga menos seguidores, su modelo
bien podria describir lo que de hecho hacen los docentes».

No fue sino hasta 25 afios después, que surgié un cuarto y dltimo modelo prescrip-
tivo en la planeacién de la ensefianza. Tras el acta No child left begind, del gobierno
estadounidense (2001), se fue propugnando un movimiento de igualdad de oportuni-
dades educativas que hoy conocemos como el movimiento de estdndares educativos.
En dltima instancia, el movimiento respondia a las necesidades de equidad educativa
de la época. Los estdandares consisten en establecer el minimo indispensable que todo
estudiante deberia ser capaz de conocer, hacer o ser en un momento determinado,
con el fin de asegurar la formacién de la persona (Medina Gual, 2011). En esta téni-
ca, los estdndares implican «una seleccién muy rigurosa, y socialmente validad, del
conjunto de conocimientos al que todos los alumnos tendrdn el derecho irrenunciable
de acceder, independientemente de su dmbito sociocultural de pertenencia» (Ferrer,
2006, citado en Medina Gual, 2011, p. 58).

Asi pues, surge el modelo denominado Understanding by Design o Backward design
(en espanol, «comprendiendo el curriculo» o «planeacién al revés» o «planeacién
hacia atrds») de Grant Wiggins y Jay McTighe (2005). La 16gica seguida por este mo-
delo podria considerarse «al revés» de lo que propone Tyler. La planeacién comienza
definiendo los resultados de aprendizaje esperados de los alumnos y los mecanismos
de evaluaciéon que permitirdn al docente identificar el logro de esos aprendizajes. Por
lo tanto, como contraste a los modelos anteriores, este modelo antepone la evaluacién
previamente a considerar las estrategias de ensefianza. De esta manera, el modelo
obliga a que los docentes piensen primero en el aprendizaje deseado, promoviendo
una mayor intencionalidad en la planeacién didédctica y fomentando la premisa cen-
tral detrds de la equidad educativa: si se desea que el alumno ejecute una tarea deter-
minada, el docente debe pensar en qué hacer para que todos los estudiantes logren
elaborarla con eficacia (Medina Gual, 2011).

Jack C. Richards (2013) sintetiza los modelos mencionados en su propia tipologia
de la planeacion: forward design, central design y backward design (en espafol, «planea-
cioén hacia delante», «planeacion central» y «planeacion al revés»). Para comprender
su caracterizacién, limita la planeaciéon a la decisién sobre tres elementos: el con-
tenido, que equivale al temario; el proceso, que corresponde a la metodologia de
ensefianza; y los resultados de aprendizaje, que equivalen a los mecanismos de eva-
luacién. Por lo tanto, distingue los modelos a partir de la 16gica que sigue la relacién
entre variables. El forward design significa planear pasando del contenido al proceso
y de ahi al resultado; similar a la racionalidad tyleriana cldsica. El central design re-
presenta planear empezando con el proceso y que de él se derive el contenido y los
resultados; andlogo a la propuesta de Macdonald (1965). Por dltimo, el backward de-
sign seflala empezar con el resultado y después lidiar con el proceso y el contenido;
equivalente al modelo de McTighe y Wiggins (2005). Estos se pueden representar de
la siguiente manera:
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Figura 1. El proceso de planeacion central
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Figura 2. El proceso de planeacion backards
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A partir del método de aproximacién cognitiva propuesto, el presente articulo busca
caracterizar los estilos de planeacién diddctica de docentes de educacién bdsica y me-
dia superior de una red de colegios particulares. Para ello, se analiza el orden en el que
se priorizan los procesos cognitivos de planeacién diddctica de los docentes, buscando
identificar los estilos de planeacién, describirlos, y comparar los hallazgos obtenidos con
los modelos tedricos de planeacién didactica planteados anteriormente.

METODOLOGIA

Este es un estudio de corte cuantitativo de tipo ex post facto, de alcance exploratorio, des-
criptivo y correlacional. Las variables e instrumento empleado se pueden consultar en los
documentos anexos y parten de los elementos y subelementos de la planeacién menciona-
dos en la introduccién. La poblacién meta consta de docentes pertenecientes a una red de
colegios particulares confesionales, con presencia en México y un colegio en El Salvador. A
continuacién, se describe el proceso de elaboracién y validacién del instrumento empleado
para el presente estudio.

Proceso de validacion del instrumento

El instrumento disefiado parte de la literatura revisada y un proceso de entrevistas no
estructuradas a docentes y especialistas en investigacién sobre practicas de planeacién, asi
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como andlisis de contenido de la planeacién de docentes. El proceso de validacién del instru-
mento se realiz6 en tres etapas. Una inicial donde se elaboraron N=10 entrevistas cognitivas
de un instrumento preliminar a docentes de un colegio de la Ciudad de México, pertene-
ciente a la red de colegios evaluada (n=1 docente de preescolar, n=2 docentes de primaria,
n=3 docenes de secundaria y n=4 docentes de media superior). En la segunda etapa, a partir
de la documentacién de la retroalimentacién de las entrevistas cognitivas, se acudié a dos
investigadores educativos de distintas instituciones de educacién superior que fungieron
como jueces otorgando comentarios puntuales sobre el instrumento. Con base a ello, se
conformé una nueva version del instrumento a aplicarse.

El tercer procedimiento de validacién consistié en enviar el instrumento a un colegio no
perteneciente a la red de colegios, ubicado en Xalapa, Veracruz. N=35 docentes contestaron
el instrumento en esta aplicacion. El propésito de esta validacion fue comprobar la compren-
sién de los docentes en la aplicacién auto-gestionada del instrumento al realizar los anélisis
de psicométricos de confiabilidad cldsica y validez correspondientes. El instrumento final
puede consultarse en los anexos.

RESULTADOS

Descripcion de la muestra

La muestra final estuvo compuesta por n=2120 docentes de educacién bésica y media su-
perior, pertenecientes a n=66 colegios de la Red de Colegios Semper Altius. Los colegios estdn
ubicados en casi todos los estados de la Reptblica Mexicana, y uno se encuentra en El Sal-
vador. Entre la informacién relevante a tomarse en consideracién son los niveles educativos
en que los docentes que contestaron imparten clases, siendo 22.45% en preescolar, 33.49% en
primaria (K1-K6), 21.42% en secundaria (K7-K9) y 18.35% en bachillerato (K10-K12).

En cuanto al sexo de los respondientes, la participacion de mujeres es del 80.61% de la
muestra, mientras que la de los hombres es del 19.38%. Las siguientes tablas indican la
experiencia en ensefianza (media=14.42, sd=9.5) y el mdximo grado de estudios de los
docentes.

Tabla 1. Distribucion de los aiios de experiencia
de ensefianza de la muestra (n=2120)

Distribubon of waching years of the samphe (naX130)

Frepmecy
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Tabla 2. Distribucion del maximo grado
de estudios de la muestra (n=2120)
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Finalmente, la siguiente tabla muestra la distribucién de la muestra basada en el drea dis-
ciplinar de ensefianza de los docentes (un docente puede ensefiar en mds de un drea). Cada
docente seleccionaba las dreas disciplinales en las que se consideraba experto.

Tabla 3. Distribucion del area disciplinar
de enseiianza de la muestra (n=2120)

60.0% 54.1%

50.0%

40.0% 34.0%
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Analisis inferenciales

Para mostrar los diferentes estilos de planeacién didéctica que se hallaron, la siguien-
te tabla sefiala la distribucién de los procesos didacticos, segin el orden de ejecucién
pensado por los docentes:
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Tabla 4. Procesos de planeacion ordenados segiin
el tiempo 0 momento de su ejecucion (n=2120)

~ o o o  —— _

T T T T T T T

Crder of the process

o 4 =t = — -

What to teach How to assess Relate it to real worid How 1o teach it Diagrostic assessment  Selection of materials/books Project planning

Como muestra la tabla anterior, los dos procesos de planeacién que parecen ser lo primero
que realizan los docentes al planear son: la definicién de «qué ensefiar» (la seleccién de los
objetivos de aprendizaje o sus resultados) y la realizacién de una «evaluacién diagnéstica»
de los estudiantes. En un segundo momento, los docentes consideran la definicién de «cémo
ensefiar» y el llevar cabo la «relacién del contenido con contextos de la vida real».

Por dltimo, tres procesos de planeacion parecen realizarse simultdneamente: la definiciéon
y planeacién del «proyecto», la «seleccién de materiales y libros», y la definicién de «cémo
evaluar». Es importante notar que mientras contestaban el cuestionario, los docentes podrian
haber seleccionado la opcién «No lo hago», lo cual significa que el docente no considera el
proceso en sus planes, o haber indicado que realiza uno o mds procesos al mismo tiempo. En
un primer intento de analizar la relacién entre los diferentes procesos de planeacion, se realizé
un andlisis de correlaciones. Debido a la naturaleza ordinal de las variables, se computé
una correlaciéon Spearman-Brown. La siguiente tabla muestra las diferentes correlaciones
encontradas con las correlaciones no significantes (p>0.01) marcadas con una cruz.

Tabla 5. Matriz de correlacion de los procesos de planeacion (n=2120)

2}
X 006*"
R & \‘J\
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What to teach - 0.33 0.32 0.38 -0.18 0.35 0.14 W.;
Howtoassess 0.3 028 % 037 026
Relate ittorealworld 0.3 0.03 0.26 0.24 |[02

Howtoteachit 0.07 0.43 0.18 0.2

0.4
Diagnostic assessment 0.08 0.13

0.6
Selection of materials/books = 0.32 08
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Como se muestra en la tabla anterior, los procesos que sostienen la mayor correlacion
aparecen con la definicién de «qué ensefar». Este proceso parece tener indices medios de
correlaciones con todos los procesos excepto con «evaluacién diagndstica». Debido al hecho
que la mayoria de los docentes seleccionan «qué ensefiar» como su primer o segundo
proceso, es légico inferir que este sostendria altas correlaciones con otros procesos.

Otras correlaciones relevantes son la definicién de «coémo ensenar», la «relacion del conte-
nido con contextos de la vida real» y la «seleccién de materiales y libros». Finalmente, existen
correlaciones medias entre la definicién de «cémo ensefiar» y la «seleccién de materiales y
libros», y entre la «planeacién de proyectos» y la «selecciéon de materiales y libros». Es rele-
vante notar que la falta de correlacion con «evaluacién diagnéstica» podria relacionarse con
el hecho que la mayoria de los docentes declararon que era lo primero que hacian o que no
lo hacfan en ningtin momento.

Para entender mds profundamente los posibles estilos de planeacién, se llevé a cabo un
andlisis de componentes principales (PCA, por sus siglas en inglés). En un primer intento,
se usaron los siete procesos de planeacién definidos, y se calcularon tanto soluciones orto-
gonales o de componentes no correlacionados (varimax) como rotaciones no-ortogonales o
de componentes que pueden estar correlacionados (oblimin.). De igual manera se calcula-
ron auto valores con la finalidad de indagar cudntos componentes debian de ser extraidos
(Eigenvalues). La siguiente tabla representa los Valores Propios:

Tabla 6. Valores propios (de la matriz de covarianza)
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Como se muestra en la tabla anterior, incluso una solucién de seis componentes tendria
auto valores arriba de 1.0. Sin embargo, para el presente estudio se elegird una solucién de
tres componentes, considerando que la revisién de la literatura plantea tres modelos de pla-
neacién diddctica (objetivos, competencias y estdndares): la racionalidad tyleriana o forward
design, la planeacién de Macdonald o central design, y la planeacién de Wiggins y Mctighe o
backward design al elegir tres componentes. Con esto, el andlisis de componentes principa-
les indica una varianza explicada del 64%. Las siguientes dos figuras representan las dos
soluciones rotadas (varimax vs. oblimin):
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Figura 3. Analisis de componentes principales
con una solucion rotada (varimax)
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Figura 4. Analisis de componentes principales
con una solucion rotada (oblimin.)
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Las dos figuras anteriores permiten discutir la pertinencia del proceso «evaluacién diag-
nostica» en el andlisis. La segunda figura también muestra la pertinencia en considerar una
solucién no-ortogonal, por la que los factores de los procesos didacticos deberian correlacio-
narse. En este sentido, las siguientes dos figuras sefialan el mismo analisis tras no incluir la
«evaluacién diagnéstica».
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Figura 5. Analisis de componentes principales con una solucién
rotada (varimax) y la «evaluacion diagndstica» eliminada
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Figura 6. Analisis de componentes principales con una solucion
rotada (oblimin.) y la «evaluacion diagndstica» rotada
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De esta manera, tanto la solucién ortogonal como la no-ortogonal muestran la misma es-
tructura en los procesos diddcticos, aunque las estructuras de los procesos didécticos no son
como segtn se espera de la teoria. La consistencia de ambas figuras proporciona informacién
esencial sobre posibles estilos de planeacion didactica. Es un hecho sorprendente que el
segundo factor detectado no correlaciona con los otros dos. También es importante notar

que no correlaciona con el tercer factor.

La solucién de la dltima figura es la que se tendrd en cuenta para los andlisis a continua-
cién. En este andlisis, el primer factor cuenta por el 27% de la varianza, el segundo y tercer
factor cuentan por el 23% de la varianza cada uno. En total, el andlisis de componentes

principales cuenta por una varianza explicada del 74%.
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Por ultimo un andlisis de k-medias fue realizado para identificar los grupos de docentes
a partir de los diferentes procesos diddcticos. Segun la recomendacién de Everitt y Hothorn
(2010, p. 251), una gréfica de la suma de cuadrados dentro de los clusters, por nimero de
conglomerados extraidos, puede ayudar a determinar el ntimero de cluster. Esto se muestra
en la siguiente tabla:

Tabla 7. Nimero de clusters vs. suma de cuadrados dentro del cluster
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Como se indica en la tabla anterior, el niimero éptimo de grupos podria ser tres. Basa-
do en esto, se realiz6 un andlisis de clusterizacion de k-medias. A partir de él, las cuatro
siguientes tablas describen los cluster creados:

Tabla 8. Grupo centroide contra la primera y segunda
funcion discriminante
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Tabla 9. Orden de los procesos didacticos del cluster1(n=1222)
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A partir del andlisis de k-medias es posible afirmar la existencia de tres principales es-
tilos de planeacion (basados en el ordenamiento y priorizacién cognitiva de los diferentes
procesos diddcticos). Los docentes del cluster 1 —que parecen ser la gran mayorifa, n=1222—
(60.62%) se relacionan mds con una planeacién de tipo forward design, donde el segundo
proceso a definir son las actividades para ensefar el tema, acabando con la definicién de
«como evaluar». Esto es consistente con la racionalidad tyleriana explicada en la revisién de
la literatura. En contraste, los docentes del cluster 3 (n=606, 30.06%) parecen referirse a una
mezcla entre forward, central y backward. Es posible notar que los docentes del cluster 3 pare-
cen privilegiar la definicién de «cémo evaluar» como el segundo proceso did4ctico (alineado
con la planeacion backward design). En contraste, el cluster 2 (n=188, 9.33%) se representa por
docentes que confunden o alteran la interpretacion, ya que no parecen ser capaces de: ya sea
(a) entender la instruccién proporcionada en el cuestionario; (b) poseen un estilo de planea-
cién no contemplado por la forma del andlisis, o (c) no tienen claridad al planear a partir del
ordenamiento de sus procesos didécticos.

Para este fin, los docentes del cluster 1 serdn llamados «planeadores cldsicos basados en
objetivos», los docentes del cluster 2 se denominardn «planeadores sin claridad» y los
docentes del cluster 3 se nombrardn como «planeadores mixtos basados en estandares».

DISCUSION

El presente trabajo buscé caracterizar los estilos de planeacién diddctica de docentes de
una red de colegios particulares. Dicho esto, la caracterizacion se llevé a cabo a través de una
aproximacién cognitiva al estudio de la estilistica de la planeacién didéctica. Ello se refiere a
estudiar la toma de decisiones realizada por los docentes en torno a los elementos diddcticos
que constituyen un plan didéctico.

Al comparar los hallazgos con los modelos prescriptivos de planeacién revisados, es po-
sible afirmar que los docentes llamados «planeadores cldsicos basados en objetivos» son al-
tamente congruentes con lo prescrito en la racionalidad tyleriana. En otras palabras, estos
docentes (n=1222; 59.52% de la muestra) se caracterizan por definir primero los contenidos
y objetivos educativos, para después decidir qué actividades de ensefianza realizardn, y por
altimo, determinar qué métodos de evaluaciéon emplearan.

Es interesante este fenémeno, ya que habla de la relevancia de Tyler 70 afios después de
la publicacién original de su propuesta de planeacién. Retomando a John (2006), se puede
argumentar que, en efecto, su permanencia radica en su «elegante simplicidad». La l6gica
detrds de la racionalidad tyleriana confirma que, en efecto, los docentes estudiados prefie-
ren especificar sus metas para saber si las alcanzan, que analizar su proceso de ensefian-
za-aprendizaje que prefieren dividirlo en sus componentes, y que también eligen pasar
por el proceso racional de formular objetivos, decidir estrategias, seleccionar recursos y
evaluar sus resultados para planear su clase.

Otro fenémeno interesante es el hecho que se debi6 eliminar del andlisis la variable «diag-
noéstico de necesidades». A partir de los datos obtenidos es que puede evidenciarse que rea-
lizar un diagndstico de necesidades no se correlaciona con cualquier otra toma de decisién
sobre la planeacién de la ensefianza. Aunque tedricamente se entiende —porque Taba (1962)
propondria un diagnéstico previo a planear cualquier clase y que ademads se promueve—, este
trabajo de investigacién evidencia la falta de seguimiento a su modelo prescriptivo. También
pudiera ser que este es un elemento de deseabilidad de los docentes (todos lo eligen) o
simplemente que no forma parte o es complejo de estudiar desde este abordaje cognitivo.
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Por otro lado, también es interesante la presencia correlacional del proceso «definir cudl
es el proyecto que los alumnos van a desarrollar» segin el cluster donde tiene mayor
presencia. En el cluster 2, el proyecto posee la mayor relevancia entre los planeadores sin
claridad. De lo poco que se infiere conclusivamente es que los datos parecen indicar que
estos docentes, aunque no se gufan por ningtn otro elemento, la sustancia que organiza
la ensefianza es el proyecto de su clase. En cambio, en el cluster 3, el proyecto de clase
también parece acomparfiar las demds decisiones, otorgando coherencia a la conclusién
del estilo de planeacién que sustentan los docentes a este cluster. Debido a la naturaleza
«mixta» del grupo, es posible inferir que algunos docentes tienden hacia la planeacién
por estandares (backward design), mientras que otros se orientan a una légica Macdo-
naldiana (central design), y unos mds a una tendencia basada en competencias —como
Diaz-Barriga Arceo (2004) sostiene en su teoria sobre la planeacién de la ensefianza si-
tuada, al optar por relacionar los objetivos educativos y contenidos de aprendizaje con la
realidad social del educando—. En este sentido, el proyecto de la clase puede sostener las
tres tendencias al explicarse que los docentes que planean por estdndares suelen realizar
proyectos como evidencia de los resultados de aprendizaje; los que siguen la 16gica Mac-
donaldiana al utilizar el proyecto como actividad misma de ensefianza, y los que planean
basados en competencias, al emplear el proyecto mismo como elemento de ensefianza
activa y resolucion de problemas de la realidad.

Ahora bien, un hallazgo interesante adicional es que, tras el andlisis de componentes
principales, se encontré una varianza explicada del 74%. Esto abre amplias posibilidades
ya que atestigua cudn prominente es la linea de investigaciéon presentada. Ello abona a
argumentar que la aproximacién cognitiva a la estilistica de la planeacién diddctica es y
puede ser investigada empleando los métodos aqui presentados.

Por dltimo, cabe destacar que el presente trabajo de investigacién tuvo ciertas dificul-
tades tedricas y limitaciones operacionales. Por un lado, en la ténica de las dificultades
teéricas, hubo una serie de obstdculos en la definicién de las variables de planeacién
durante la construcciéon del instrumento de evaluacién. Debido a la amplia variedad de
modelos prescriptivos que existen —y las sutiles diferencias de cada uno—, fue conside-
rablemente complicado limitar conceptualmente el presente estudio. La primera difi-
cultad consisti6é en que la literatura en espafiol e inglés varia considerablemente. Como
se mencioné durante la revisién de la literatura, la planeacién diddctica es llamada de
diferentes formas sin especificar, necesariamente, la variacién entre sus connotaciones. Y
la dificultad se incrementa a leer la literatura norteamericana, ya que utilizan términos
que, en su traduccién al espafiol, implican significados distintos a los términos emplea-
dos originalmente para esos conceptos en nuestra lengua, y viceversa. Por ejemplo, el
término «planeacion didéctica» no existe en la literatura de habla inglesa, en cambio,
debe buscarse como feacher planning o lesson planning. A partir de esta experiencia se
recomienda que, para facilitar futuras investigaciones, se requiere primero realizar una
homologacién conceptual para evitar equivocaciones a la hora de la revisién.

Otra dificultad de la misma ténica consisti6é en la cercania conceptual que tienen los
estudios curriculares y los estudios diddcticos en la temdtica de la planeacién. Se concluyé
que, debido a que en su mayoria la investigacion relevante sobre planeacion didactica se ha
hecho en la lengua inglesa, y que en dicha lengua no se emplea el término Didactica como
se emplea en la tradicién latina, en muchas ocasiones la terminologia se entrelaza, lo cual
dificulta la diferenciacién entre los campos de estudio. Sin duda, cada campo influye sobre
el otro y las légicas, en cuanto planeacion, suelen ser muy parecidas. Es decir, tanto para la
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planeacién curricular como para la planeacién didactica se utilizan los mismos elementos,
pero en grados y contenidos distintos. Sin embargo, las decisiones suelen ser parecidas en
cuanto a estructura y secuencia, pero no declarativamente. Por ello, aunque en este trabajo
se mencionan los modelos prescriptivos con su empleo para planeacion diddctica, en muchas
ocasiones los autores plantean los modelos para la planeacién curricular.

Adicionalmente a lo anterior, otra dificultad a lo largo del desarrollo del trabajo de
investigacion fue delimitar las variables detrds de una planeacién didactica. Aunque se
enlistaron una serie de elementos reconocidos como generales y mds importantes para
toda evaluacion, la realidad en el campo es que los docentes deben definir atin mds ele-
mentos para que tenga sentido su clase. Todos estos elementos varian de clase a clase; sin
embargo, es importante precisar que tanto la literatura, como las conversaciones con
los docentes y especialistas, acordaron que relacionar el contenido con la vida real y
definir un proyecto para la clase, son los elementos para concurrentes. Es por ello que
se agregaron al instrumento.

Aunado a las dificultades tedricas, la limitacién operacional consistié en que los do-
centes estudiados de educacién bdsica y media superior laboran exclusivamente en co-
legios particulares. Y ademds, esos colegios particulares pertenecen a una misma red de
colegios confesionales, lo cual tiende a modificar las pautas de acciones a un campo espe-
cifico enmarcado en su cultura institucional. En cierto sentido, de esto podria concluirse
que la muestra no es representativa a la docencia misma. Para futuras investigaciones
se propondria realizar el mismo estudio contemplando una poblacién mds diversa para
alcanzar mayores inferencias. Otra drea de oportunidad es el estudio comparado de los
procesos de planeacién, dependiendo del nivel educativo.

En conclusién, debe reconocerse una vez mds que el estudio presentado es de ca-
rdcter exploratorio y descriptivo. Por lo tanto, esto indica que se trata de una primera
aproximacién hacia la caracterizacion de los estilos de planeacién diddctica, basado en
evidencia empirica, de cémo los docentes deciden planear. Sin duda, la metodologia
empleada es prometedora estadisticamente, sin embargo, existe amplio campo de opor-
tunidad para experimentar con variables que evidencien, en mayor medida, los procesos
de planeacion diddctica. De igual manera es importante destacar el hallazgo de que el
60.61% de los profesores estudiados posefa una clara racionalidad cldsica tyleriana o
basada en objetivos; un 30.06% una mezcla entre estdndares y objetivos, y s6lo un 9.33%
con una planeacién que no es posible definir o que no se alinea a ninguno de los modelos
tedricos descritos en este documento.
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ANEXO

CUESTIONARIO PARA LA IDENTIFICACION
DE LOS ESTILOS DE PLANEACION DIDACTICA

Seccion del Finalidad Fraseo
instrumento
Estilos de Identificar Las siguientes actividades | Seleccionary evaluar
planeacion. los estilos de son algunas que puedes los materiales que
planeacion de los o no realizar cuando usare.
docentes. planeas tus clases «desde
ceron. Por favor ordénalas | Definir cuales el
seg(in represente lo proyecto que los
que haces cuando alumnos van a
estas planeando. Sino desarrollar.
haces cierta actividad, L
. ., Definir como voy a
selecciona la opcion - .
. ensefar la materia.
«no lo hago». Si haces
dos o méas actividades al o
] ) Hacer un diagndstico de
mismo tiempo, puedes .
} ) mis alumnos.
seleccionar las opciones
en la misma columna. Definir cémo lo voy a
evaluar.
Definir como la materia
se relaciona con la vida
real.
Definir qué voy a
ensefar.
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RESUMEN

El presente estudio, de cardcter exploratorio, aborda las posibilidades de las llamadas
rutinas de pensamiento, originadas en el Proyecto Cero de la Universidad de Harvard, en
contextos de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera (AICLE; CLIL, en
inglés), con enfoque de ensefianza bilingiie cada vez mds comdun, tanto en Europa como
en Latinoamérica. Se analiza, en primer lugar, la fundamentacién teérica del pensamiento
visible —marco conceptual del que surgen las rutinas— con especial atencién a los puntos en
comun relacionados con el papel que la cognicién juega en el enfoque AICLE. La segunda
parte del estudio expone los resultados de la aplicacion sistemdtica de las siete rutinas bdsi-
cas o fundamentales con estudiantes de formacién de profesorado de un centro universitario
de Madrid (Espafia), por un lado, y en tres escuelas de educacién primaria, por otro; siempre
en dmbitos de aprendizaje de los contenidos curriculares en lengua inglesa. Estas experien-
cias apuntan al gran valor de las rutinas como estrategia metodolégica en el aula AICLE,
en especial por su capacidad para fomentar la participacion de todo el alumnado —inde-
pendientemente de su competencia lingiiistica—, sobre todo a través de la formulacién de
preguntas. Sin embargo, también se sefialan algunas limitaciones de esta estrategia, tanto en
relacién con su riqueza cognitiva como en su capacidad para generar situaciones de verdade-
ra comunicacion en el aula. Por dltimo, se proponen una serie de preguntas de investigacién
para investigaciones futuras.

Palabras clave: AICLE, CLIL, educacién bilingiie, Proyecto Cero, rutinas de pensamiento,
pensamiento visible.
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ABSTRACT

This paper presents provides an initial assessment of the benefits that can be obtained by
applying thinking routines (Project Zero, Harvard University) in contexts of Content and
Language Integrated Learning (CLIL), an approach to bilingual education that is now com-
monplace in Europe and that is gaining ground in other continents. The first part of the study
provides a discussion of the theoretical compatibility of visible thinking —the larger concep-
tual framework which supports the routines— and CLIL, which has the student’s cognitive
engagement as one of its central methodological principles. In turn, the second part presents
the result of a systematic application of the 7 introductory or core routines with preservice tea-
cher trainees in Madrid (Spain) studying a university CLIL program, as well as some expe-
riences of these routines with Elementary education students in three schools of the region.
All these experiences attest to the significant benefits of using thinking routines in bilingual
instruction, especially in what regards a greater student involvement than alternative prac-
tices, on the one hand, and the ability to provide extensive oral practice in question forming.
However, a number of their limitations is also discussed, specifically in relation to their cog-
nitive quality as well as their ability to generate situations of authentic communication in
L2. Based on these preliminary findings, specific questions for future studies are proposed.

Keywords: CLIL, Bilingual education, Project Zero, Thinking routines, Visible
Thinking

INTRODUCCION

En un contexto educativo marcado por el auge de las llamadas metodologias activas —sobre
todo en educacién primaria, pero también en secundaria y etapas postobligatorias—, se han
popularizado en muchos paises las estrategias metodoldgicas relacionadas con el pensamiento
visible. Dicho concepto, que proporciona un marco conceptual y estratégico orientado a in-
tegrar el desarrollo del pensamiento de los estudiantes con el aprendizaje de las diferentes
dreas curriculares, se asocia con el Proyecto Cero de la Universidad de Harvard, asi como
con autores como David Perkins, Ron Ritchart, Shari Tishman o, fuera del Proyecto Cero,
Robert Swartz. La popularizacién de dicho marco conceptual se traduce, en la préctica, en la
creciente utilizacién por parte de profesores y métodos editoriales, de estrategias tales como
rutinas y destrezas de pensamiento, organizadores gréficos o actividades de metacognicion.

Es interesante sefialar que, en el panorama educativo actual, es comtin que la aplicacién
de estrategias de pensamiento tenga lugar en contextos de ensefianza bilingtie, en una len-
gua —normalmente el inglés— que los alumnos pueden estar lejos de dominar. Ciertamente,
son cada vez mds los sistemas educativos en Europa y América Latina que potencian la en-
sefianza bilingiie en la escuela ptblica y sostenida con fondos ptiblicos, para reforzar la en-
sefianza de la lengua extranjera. En Europa, dicha apuesta ha adquirido, mayoritariamente,
la forma del Aprendizaje Integrado en Contenidos y Lengua Extranjera (AICLE), conocido
mads generalmente por su acrénimo inglés, CLIL. AICLE es un llamado «término paraguas»
(Mehisto et al., 2018), es decir, recoge distintos modelos en donde el aprendizaje curricular
se integra con el aprendizaje de la lengua extranjera de formas diversas, tanto en lo relativo
a las metodologias de ensefianza como al peso de los contenidos impartidos en L2, en el cu-
rriculo educativo. Sin embargo, en términos esenciales. se trata de un enfoque de naturaleza
«dual» (Coyle et al., 2010, p.1), es decir, atiende tanto al aprendizaje del contenido curricular
como a la mejora de la competencia en la lengua adicional (Graddol, 2006, p. 86).
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Debido a este cardcter dual, el enfoque AICLE difiere radicalmente de los modelos de
inmersién lingiiistica en los que, por lo general, la competencia lingtiistica del alumno en
la lengua meta se da por sentada o, al menos, no se refuerza explicitamente en las materias
curriculares no lingtiisticas. Los programas AICLE, por el contrario, parten de la premisa de
que ni los alumnos ni —en la mayoria de los casos— los docentes, tienen plena competencia en
la lengua meta, por lo que se asume que el andamiaje (scaffolding) del aprendizaje en L2 y uso
de L2 deben tener lugar desde las propias materias del curriculo (Dale y Tanner, 2018, pp.
4-5). Es seguramente debido a ese mayor realismo que, a pesar de ser un modelo que surge
en un contexto europeo, ha sido exportado con éxito a sistemas educativos y colegios en Asia
o América Latina (ver, por ejemplo, el caso de Colombia en [McDougald, 2015]).

Por consiguiente, el presente estudio aborda la compatibilidad del pensamiento visible
con el AICLE vy, en especial, el posible encaje de las rutinas de pensamiento en el aula bilin-
giie. Las rutinas de pensamiento han sido definidas como «una serie corta de preguntas o
secuencia breve de pasos que pueden ser utilizadas en diferentes cursos y para ensefiar dife-
rentes contenidos» (Project Zero, s.f., traduccion a cargo del autor). Se trata, en definitiva, de
protocolos que, al ser de naturaleza ptblica y repetitiva, contribuyen a hacer el pensamiento
visible (Ritchhart, 2002; Perkins, 2003). Algunas de las rutinas mds conocidas y empleadas
son «Veo-pienso-me pregunto», «Antes pensaba... Ahora pienso...» 0 «C-S-I» (Color-Simbo-
lo-Imagen). Al ser herramientas de sencilla aplicacién, en la mayoria de los casos, no resulta
sorprendente que muchos maestros ya las aplicquen en contextos de ensefianza bilingtie.
No obstante, al contrario que en el caso de otras estrategias relacionadas con el pensamiento
visible —tales como los organizadores graficos—, su eficacia en contextos AICLE no ha sido
aun abordada por la investigacion cientifica.

1. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La investigacion se desarrollé en dos fases. En la primera, se analiz6 la idoneidad de las
rutinas de pensamiento en el aula bilingiie desde un punto de vista tedrico, atendiendo a
algunos de los principios fundamentales de la teoria del enfoque AICLE: en concreto, las lla-
madas «4 C’s» (contenido, comunicacién, cognicién y cultura) y el principio educativo de an-
damiaje (scaffolding). En la segunda, se aplicaron sistemdticamente las siete rutinas llamadas
fundamentales (core routines) en diferentes asignaturas, todas ellas impartidas en L2 (inglés)
en un programa de formacioén inicial de profesorado. Dicha aplicacién se complementé con
una serie de intervenciones, mds puntuales, en las que pudo explorarse la aplicabilidad de
las mismas rutinas a contextos de ensefianza bilingiie en educacién primaria, asi como el
tipo de adaptaciones que es preciso realizar para llevarlas a cabo con éxito.

El estudio tiene un caracter exploratorio, y las conclusiones extraidas de él, lejos de ser
generalizables, deben tomarse como punto de partida para estudios cuantitativos y cuali-
tativos que sirvan para articular tanto las fortalezas como las limitaciones de las rutinas de
pensamiento en el aula bilingiie.

2. EXPLORACION TEORICA

2.1 Cémo visibilizar el pensamiento

El principal punto de acuerdo entre el marco conceptual del pensamiento visible y el
AICLE es que ambos enfoques buscan mejorar la calidad del pensamiento de los alumnos
a través del aprendizaje del contenido curricular, asi como una mayor visibilidad de estos
procesos en el aula.
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Segun sostiene Perkins (2003, p.1), el pensamiento «es bdsicamente invisible». Al con-
trario que en la practica deportiva o la danza, por ejemplo, es muy dificil ensefiar a pensar
proporcionando modelos a imitar por los alumnos. Por eso, resulta imprescindible «visibi-
lizar» los procesos de pensamiento que tienen lugar en el aula. Dicha visibilizacién puede
realizarse de diferentes maneras. Quizd la mds importante consiste en documentar el proce-
so de pensamiento, preguntas, razonamientos, y reflexiones individuales y grupales, lo cual
se puede hacer a través de representaciones observables tales como mapas mentales, tablas,
listas, diagramas y fichas (Tishman y Palmer, 2005). Podria decirse que dicha representacién
no es condicién suficiente para visibilizar el pensamiento, pero si necesaria.

La atencién al lenguaje que sirve para codificar el pensamiento también es fundamental.
Asi, se debe promover la utilizacion explicita en el aula de un léxico del pensamiento (Tish-
man y Perkins, 1997), con palabras tales como: evidencia, hipétesis, observacion, prequnta. De
igual forma, es importante priorizar el rol de las preguntas en el aula, especialmente aquellas
que fomentan el pensamiento critico: ;Qué? ;Por qué? ;Y si...? ;Por qué no...? Todo ello, uti-
lizando el contenido de las asignaturas como objeto de reflexién. Por Gltimo, un componente
fundamental de la visibilizacién del pensamiento radica en su cardcter social. Las practicas
de pensamiento visible deben dar lugar a momentos de colaboracién intelectual en los que,
partiendo de las ideas y preguntas de cada individuo, se construya algo mds grande, y que
debe quedar adecuadamente documentado en las representaciones visuales mencionadas
anteriormente (Tishman y Palmer, 2005).

Todas estas recomendaciones sirven para fundamentar el valor de las rutinas de pen-
samiento, cuya versatilidad y cardcter protocolario las hace ideales para tratar conte-
nidos curriculares con un lenguaje de pensamiento y cuestionamiento. Por otro lado,
su estructura de fases o etapas, facilita la interaccién grupal —pequefios grupos o gran
grupo/clase—, asi como la representacién documental del proceso en organizadores gra-
ficos, listas, plantillas o fichas. Junto con otras précticas, las rutinas de pensamiento de-
ben contribuir a establecer una «cultura de pensamiento visible» tanto en el aula, como
el conjunto del centro educativo (Ritchard, 2002).

2.2. La «C» de cognicion, en AICLE

Por su parte, el enfoque AICLE también prioriza el pensamiento, tanto en sus principios
tedricos como en sus recomendaciones para la préctica docente en el aula. En relacién con
lo primeros, la cognicién es, ademds del contenido, la comunicacién y la cultura, una de las
llamadas «4C’s» que deben integrar el marco de la programacién e imparticién de materias
bilingties. Los tedricos mds influyentes del AICLE son claros al respecto: para que el apren-
dizaje de contenidos curriculares sea eficaz, el alumno debe involucrarse cognitivamente
(cognitively engaged) (2010, p. 29); por tanto, la buena préctica del docente AICLE, debe
dirigirse por el desarrollo cognitivo (Mehisto et al., 2008, p. 30).

En su concepcién del aprendizaje, el AICLE bebe de fuentes socio-constructivistas.
De hecho, Coyle et. al. (2010) acuden al pensamiento de Vygotsky para justificar tanto la
necesidad de andamiaje del proceso de aprendizaje, como de la naturaleza esencialmen-
te social del mismo. Como hemos comprobado, ambos postulados son compartidos por el
pensamiento visible, lo que sienta las bases tedricas y conceptuales para una compatibilidad
entre las actividades recomendadas por el mismo, y el desarrollo de una leccién AICLE.

Para concretar la apuesta por la cognicién es comdtn, en la programacién AICLE, acudir a
las taxonomias cognitivas, principalmente la de Bloom (1956) —normalmente en su versién
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revisada por Anderson y Krathwohl (2001)—, pero también a otras, como la de Marzano
(2007). Todas estas taxonomias tienen por fin clasificar y ordenar las diferentes destrezas
cognitivas. Por ejemplo, en Bloom hallamos, por un lado, las destrezas de orden inferior
(LOTS, en inglés): recordar, comprender y aplicar; a su vez, por encima de las anteriores
estarian las de orden superior (las HOTS): analizar, evaluar y crear. Pues bien, acudir a
una taxonomia cognitiva permite al docente programar objetivos y resultados de apren-
dizaje en diferentes niveles cognitivos, para no quedarse solo en los de nivel mds bajo
que es, a menudo y como reportan varios estudios (Hattie, 2012), lo que sucede en mu-
chas aulas. Solo de esta manera puede cumplirse la exigencia tedrica del enfoque AICLE
de involucrar cognitivamente al discente como parte intrinseca de su aprendizaje de
contenidos curriculares.

En definitiva, en este apartado hemos comprobado cémo la calidad cognitiva de las
aulas es una preocupacioén central tanto del pensamiento visible como del AICLE. Ade-
mds, ambos comparten el postulado socio-constructivista del valor de la comunidad en
los procesos de pensamiento, asi como la creencia en la necesidad de proveer andamiaje
para asegurar el éxito del proceso. Como matices diferenciadores, si bien el pensamiento
visible insiste, sobre todo, en sacar a la luz los procesos de reflexién para mejorarlos,
en AICLE se atiende mds a la clasificaciéon de las destrezas cognitivas para asegurar un
aprendizaje de contenidos curriculares cognitivamente rico.

2.3. El lugar de las rutinas de pensamiento en el aula AICLE

A continuacién, ahondamos en la exploracidn tedrica de la posible compatibilidad entre
las rutinas de pensamiento del Proyecto Cero y la ensefianza AICLE, preguntdndonos por la
conveniencia del uso de las rutinas de pensamiento como recurso de ensefianza-aprendi-
zaje para finalidades concretas. Esta reflexion teérica guiara el disefio de las intervenciones
descritas en el apartado tres de este trabajo, por lo que nos centraremos, principalmente,
en las siete rutinas llamadas fundamentales.

Seguramente, el uso mds comun que damos a la mayoria de las rutinas sea la activaciéon
cognitiva de los estudiantes al principio de las unidades didécticas, proyectos o, incluso,
clases. Como hemos visto, el enfoque AICLE propone una ensefianza de contenido de corte
socio-constructivista, en la que el profesor debe conseguir «anclar» los nuevos contenidos
que estdn por ensefiar en los esquemas mentales que el alumno ya posee. En palabras de
Custodio Espinar: «es fundamental que el docente parta del nivel de desarrollo cognitivo del
estudiante, de sus experiencias previas y, en la medida de lo posible, se adapte a su estilo de
aprendizaje» (2019, p. 97). Ademds de las vertientes cognitiva y motivacional, en AICLE la
activacion también tiene un matiz lingtiistico (Mehisto et al., 2008, p. 141): el docente debe
también ayudar al estudiante a recordar y reutilizar sus recursos en L2 para acceder a los
nuevos contenidos.

Muchas rutinas de pensamiento parecen, a primera vista, ideales para abordar el
comienzo de unidades didacticas o proyectos. De las rutinas fundamentales, «Piensa-
conecta-explora» es, sin duda, la mds indicada para esta finalidad. Dicha rutina sirve para
«activar conocimientos previos, generar nuevas ideas y conexiones, y despertar la curiosidad
para adentrarse en una investigacion mds profunda» (Fundacion Trilema, s.f.). A su vez, las
tres preguntas fundamentales de la rutina serfan: 1. ;Qué crees que sabes sobre este tema?
2. ;Qué ideas o conexiones tienes? 3. ;Qué cuestiones te invita a explorar?
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Imagen 1. Plantilla para la rutina «Piensa-conecta-explora»
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Asimismo, por su apoyo en una imagen, la rutina «Veo-pienso-me pregunto» también
es potencialmente excelente para propdsitos de activacion. Mds atn cuando el AICLE
recomienda comenzar el aprendizaje con tareas ricas en contexto (context embedded) y
no excesivamente demandantes, cognitivamente hablando, para luego ir progresando a
actividades mds abstractas (Cummins, 2000, p. 79).

Ademads de la activacion previa a la presentacién de contenidos, las rutinas pueden
servir como estrategias de andamiaje en otros momentos de la clase o de las unidades di-
décticas. Recordemos que, en AICLE, el concepto de andamiaje adquiere una relevancia
especial ya que, ademds de la comprensién de los contenidos curriculares y el desarrollo
de destrezas cognitivas, el docente debe también prever un apoyo a la produccién oral
y escrita en la lengua extranjera: el llamado andamiaje de transformacién, por el que los
alumnos procesan el input y lo expresan en un formato diferente, y de produccion, por el
que crean un producto nuevo a partir de sus conocimientos: una exposicién, un poster,
un ensayo, etcétera (Dale y Tanner, 2018, p. 36).

Una rutina como Think-Pair-Share, por ejemplo, ayuda a estructurar e]erc1c1os de lectu-
ra colaborativa, o actividades de reflexién y comunicacién sobre textos, imdgenes o expe-
riencias. Igualmente, «Circulo de puntos de vista» puede resultar ttil como herramienta
de analisis en casos en los que pueden existir una pluralidad de perspectivas sobre un
tema o cuestion: debates éticos o politicos, pero también sucesos en obras literarias, que
pueden interpretarse de formas diversas por diferentes personajes. Por su parte, «Puntos
cardinales» es una rutina mds ambiciosa —principalmente, en el tiempo que requiere—y
que conecta un andlisis de la realidad con la expresién de preocupaciones, ilusiones y
necesidades para avanzar. La reservaremos, por tanto, para las fases introductorias de
proyectos u otras estrategias igualmente ambiciosas.
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Por dltimo, y teniendo en cuenta la importancia que otorga el enfoque AICLE a la
dimensién metacognitiva del aprendizaje (Berry, 2014), una rutina como «Antes pensa-
ba... Ahora pienso...» parece idénea como instrumento de repaso al final de una clase
o unidad. Se trata de una rutina muy sencilla pero rica en metacognicién, en la que se
incita al alumno a evaluar cémo el aprendizaje ha cambiado su pensamiento sobre un
tema concreto.

En definitiva, la naturaleza de muchas de las rutinas de pensamiento las hace aparen-
temente compatibles con las estrategias y los principios metodolégicos recomendados en
AICLE. Sin embargo, para confirmar esta compatibilidad, es necesario probarlas sobre el
terreno. No solo es importante evaluar si este recurso mejora otros de préctica habitual
en AICLE; también lo es analizar hasta qué punto los limites impuestos por una menor
competencia lingtifstica, en L2 que en L1, puede comprometer su eficacia.

3. LECCIONES DE LA PRACTICA:
APLICACIO DE LAS RUTINAS DE PENSAMIENTO
FUNDAMENTALES EN CONTEXTOS BILINGUES

A continuacién, se presentan y analizan los resultados la aplicacién sistemdtica de
siete rutinas de pensamiento con estudiantes de los grados de Maestro de Educacién
Infantil y Maestro de Educacién Primaria, en el Centro de Estudios Superiores «Don
Bosco» (adscrito a la Universidad Complutense de Madrid). Se complementan con
varias aplicaciones de algunas de las mismas rutinas en tres colegios de la Comuni-
dad de Madrid (Espafia), dos de ellos adscritos a su programa bilingtie. Las rutinas de
pensamiento elegidas fueron las llamadas rutinas fundamentales (core routines). Son
rutinas faciles de aplicar e implementar, pero ofrecen la suficiente variedad en el tipo
de pensamiento que facilita.

3.1. Ambito y método de aplicacién

La tabla 1 recoge el objetivo y las condiciones de aplicacion de cada rutina con es-
tudiantes universitarios de los grados de Maestro. Estas intervenciones se llevaron a
cabo a lo largo de tres cursos académicos —entre 2014 y 2017—, interactuando siempre
en lengua inglesa. En este sentido, aunque el nivel de inglés de los grupos era hete-
rogéneo, podemos situarlo, con cardcter orientativo, en B1-B2 para los cursos, 1°y 2° y
B2-C1 para los de cuarto, utilizando la escala del Marco Comtn Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCERL). En cuanto al namero de participantes por rutinas, estarfan
entre 15 y 35. Todas fueron realizadas con mds de un grupo y, salvo las mas ambiciosas
(rutinas 4 y 7), todas se llevaron a cabo al menos dos veces con cada grupo, para que
los estudiantes pudieran asi experimentar su aspecto de «rutina».
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Tabla 1. Rutinas de pensamiento aplicadas en clases de la modalidad
bilingiie, de los grados de Maestro. CES Don Bosco, 2014-17

Nombre de la rutina

Curso / asignatura

Uso

1. ;Qué te hace decir
eso?

Todos.

Rutina utilizada como pregunta frecuente en el
aula, para animar a los alumnos a justificar sus
puntos de vista.

2. Piensa, conecta,
explora.

4° Formacion para
el bilingliismo.

Reflexion inicial sobre el concepto de
scaffolding (andamiaje) en AICLE.

Reflexion inicial sobre la ensefianza bilingiie (en
inglés) en educacion primaria en la Comunidad
de Madrid.

3. Think Pair Share.

2° Fundamentos
de las Ciencias
Sociales.

Reflexion sobre las experiencias de los
estudiantes, durante su periodo de practicas, en
relacidn con los contenidos de la asignatura.

Lluvia de ideas colaborativa sobre la pregunta:
(En qué consiste la investigacion histérica?

4. Circulo de puntos
de vista.

2° Lecturay
escritura creativa.

Reflexionar sobre el personaje de un
relato o poema, poniéndose en el lugar de
otros personajes del mismo (desarrollo del
pensamiento critico).

5. Antes pensaba...
Ahora pienso...

4° Formacion para
el bilingiiismo.

Repaso de lo aprendido sobre los diferentes
programas de ensefianza hilingiies.

Repaso de lo aprendido sobre los organizadores
graficos en contextos de ensefianza hilingiie.

6. Veo, pienso, me
pregunto.

1° Sociologia de la
Educacion.

Analisis de una imagen en la que se ven
maestras, padres y nifios en un aula de
educacion infantil.

Reflexion sobre los conceptos de cultura,
estatus social y simbolos a partir de una imagen
de unas personas en un parque de la ciudad.

7. Puntos cardinales.

2° Lecturay
escritura creativa.

Reflexion inicial sobre un proyecto de creacion
y edicion de una revista literaria en linea.

2° Fundamentos
de las Ciencias
Sociales.

Reflexion sobre la posibilidad de llevar a cabo
un aprendizaje basado en proyectos (ABP), en
la practica docente futura.
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En relacién con la forma de dirigir las rutinas —un aspecto clave para su eficacia— se siguie-
ron las recomendaciones de los formadores de la Fundacién Trilema (Espafia), liderada por la
filésofa y pedagoga Carmen Pellicer, que ofrece numerosos cursos y acciones formativas sobre
esta y otras herramientas diddcticas. En concreto:

- Se procuré que todos los estudiantes participaran en cada rutina, aunque dejando
siempre la opcién de renunciar al turno de palabra.

- En la mayoria de los casos, la rutina se realizé con apoyo de un soporte escrito:
anotaciones del estudiante en su cuaderno, apuntes en la pizarra, o fichas y plantillas
disefiadas para reflejar los pasos de la rutina en cuestion.

- El profesor repetia los comentarios de los estudiantes en voz alta, asegurdndose de
que las ideas llegaran al conjunto del grupo, que a veces podia ser muy numeroso (35
estudiantes).

Como complemento del andlisis, se realizaron una serie de observaciones e intervenciones
en clases de educacién primaria de tres colegios de la Comunidad de Madrid: El Colegio Mater
Immaculata (Madrid), el Colegio Virgen de Mirasierra (Madrid) y el CEIP Aldebarédn (Tres
Cantos). El objetivo de estas intervenciones fue el evaluar el valor motivacional de las rutinas
con estudiantes de diferentes grupos de primaria, asi como tener una idea mds ajustada de
cémo adaptarlas a la competencia lingiiistica de los nifios en estas edades. Las intervencio-
nes se llevaron a cabo bien por el autor de este articulo, por un profesor colaborador, o por
una estudiante de 4° curso del grado de Maestro de Educacién Primaria, que aplicaba las
rutinas como parte de su Trabajo de Fin de Grado. En todos los casos, las rutinas se rea-
lizaron segun las directrices sefialadas con anterioridad. La tabla 2 resume las rutinas de
pensamiento, aplicadas por el equipo investigador en estos tres centros.

Tabla 2. Rutinas de pensamiento aplicadas
en centros de educacion primaria

Nombre de la rutina Curso / asignatura Uso
Piensa, conecta, explora. | 2°Educacion primaria, Se utiliza al principio de una unidad
Natural Science. didactica sobre el sistema solar, como rutina

de activacion, para repasar conocimientos
previos y hacerse preguntas que guien el
futuro aprendizaje. Soporte documental:
post-its pegados en un mural colaborativo.

Think Pair Share. 4° Educacion Primaria, Se utiliza la rutina como actividad de
Social Science. post-lectura basada en un texto sobre la
extincion de los grandes mamiferos del
Paleolitico. La rutina promueve la escucha
activa y facilita la conversacion en lengua
inglesa. Soporte documental: post-its.

Circulo de puntos de 4° Educacion primaria, Se utiliza la rutina para reflexionar sobre un
vista. Arts and Crafts. cuadro desde la perspectiva de diferentes
personas que aparecen en él. Soporte
documental: escritura individual de los
alumnos en sus cuadernos.
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Veo, pienso, me pregunto. | 2° Educacién primaria. Se utiliza la imagen de un cuento para
English. generar hipétesis sobre el contenido del
cuento, previamente a su lectura. Soporte
documental: ninguno; actividad realizada de
forma oral, en asamblea.

1° Educacion primaria, Los estudiantes aplican los pasos de la
Natural Science rutina a la imagen de su animal favorito. La
rutina sirve para repasar los contenidos de
la unidad, asi como preparar una exposicion
oral. Soporte documental: organizador
grafico con los pasos de la rutina.

3.2. Analisis de la eficacia de las rutinas
fundamentales, en AICLE

La aplicacién sistemadtica de las siete rutinas fundamentales en los &mbitos detallados an-
teriormente nos permitié obtener una serie de conclusiones preliminares que, teniendo en
cuenta el cardcter exploratorio de este estudio, deben contribuir a formular hipétesis para
estudios més exhaustivos.

3.2.1. Fortalezas

Con cardcter general, las rutinas de pensamiento demuestran una serie de fortalezas es-
pecialmente relevantes en contextos AICLE. La primera, como cabria suponer, es su simpli-
cidad y cardcter protocolario que facilita que los alumnos comiencen la rutina sin necesitar
apenas de explicacién previa. Algo que resulta especialmente importante en ensefianza en
L2, ya que la repeticién de una actividad —el que se convierta en rutina— evita el no siempre
sencillo proceso de proporcionar instrucciones claras en la lengua extranjera. Como apunta
Salmon (2010, p. 137), el cardcter predecible de las rutinas supone un andamiaje importante
en situaciones en donde la adquisicién de la lengua estd en juego, tales como en Educacién
Infantil o, en el caso que nos ocupa, de ensefianza bilingiie.

Por otro lado, el lenguaje formulaico y repetitivo de las mismas acttia como otro
importante apoyo para las intervenciones orales de los alumnos; sobre todo, de aque-
llos que tienen menor competencia lingiiistica en L2. Dicho lenguaje, sumado a la
préctica habitual de que los alumnos escriban sus respuestas en post-its, cuaderno u
organizadores gréficos, facilita un entorno dialégico mucho mds inclusivo. Por ejem-
plo, la realizacién de una rutina «Veo-pienso-me pregunto» a partir de una imagen,
tenderd a ser mds eficaz para mds estudiantes de la clase, que una pregunta abierta
sobre la misma imagen, que suscitard respuestas rdpidas solo de unos pocos.
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Imagen 2. Ficha sobre la rutina «Veo-pienso-me pregunto»,
anotada por un estudiante de 1° de educacion primaria

TIGER |

Fuente: Colegio Virgen de Mirasierra, Madrid.

Desde luego, en un sentido mds amplio, el empleo de rutinas de pensamiento en el aula
de AICLE puede contribuir a evitar que la competencia lingtifstica penalice a algunos estu-
diantes y se convierta, de forma inadvertida, en un componente «invisible» de la evaluacién.
Como sefiala Morton (2019, p.13), el docente AICLE puede estar tentado a otorgar mejores
notas a alumnos que escriben y hablan con més fluidez, o con menores errores gramaticales
o de ortograffa. Aparte de un disefio mds eficiente de técnicas de evaluacién formativa y su-
mativa, las rutinas de pensamiento permiten escuchar mejor las ideas y reflexiones de todos
los estudiantes, independientemente de su nivel de competencia lingiiistica.

Una segunda fortaleza de muchas de las rutinas, es que exigen a los estudiantes que
formulen preguntas. Aparte de contribuir a visibilizar el pensamiento (Tishman y Palmer,
2005) y fomentar que el alumno lidere su proceso de aprendizaje (Walsh y Sattes, 2017), las
rutinas permiten a los estudiantes practicar unas estructuras gramaticales de gran dificultad
lingtifstica en L2: preguntas con pronombres interrogativos (las llamadas Wh-questions),
preguntas de si/no, preguntas indirectas. Son preguntas de una gramética compleja —mds
aun para un estudiante de educacién primaria— y rutinas tales como «Veo-pienso-me pregunto»
o «Piensa-conecta-explora» pueden contribuir eficazmente a su afianzamiento.

Por dltimo, nuestras intervenciones parecen confirmar la hipétesis de que las rutinas de
pensamiento promueven una reflexién més personalizada. Un buen ejemplo de ello es
la rutina «Antes pensaba... Ahora pienso...», de gran valor metacognitivo, que pide al
estudiante que explicite como el aprendizaje de una clase, unidad o un curso entero ha
afectado su pensamiento sobre un tema determinado.

3.2.2. Limitaciones

El valor de muchas de las rutinas de pensamiento, para fomentar a reflexién y la comuni-
cacion en el aula de AICLE, no debe oscurecer algunas de sus limitaciones mds importantes,
mismas que quedaron patentes en nuestro proceso de aplicacién sistemadtica.
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En relacién con la calidad cognitiva del aprendizaje, las rutinas pueden complementar
—pero nunca sustituir— otras actividades mds ambiciosas, tales como proyectos, experi-
mentos o, incluso, el procesamiento de textos u otros inputs a través de la utilizacién de
organizadores graficos. Lo apuntdbamos antes: muchas de las rutinas hallan su entorno
natural en momentos de activacién del aprendizaje en los que, segtin la matriz de Cum-
mins (2000), se recomienda que las actividades sean por un lado ricas en contexto y, por
otro, de baja exigencia cognitiva.

En nuestra experiencia, las rutinas pueden ser excelentes para clarificar o visibilizar
procesos de reflexién: por ejemplo, hacer que los alumnos sean conscientes de la diferen-
cia entre un juicio sobre algo y las evidencias en las que dicho juicio se funda. Sin embar-
go, estos sencillos protocolos, de por si, no aseguran el desarrollo de destrezas cognitivas
de orden superior. Incluso una rutina de gran valor para el desarrollo del pensamiento
critico como «Circulo de puntos de vista», solo tiene valor en tanto que facilitadora de la
apertura mental ante una pluralidad de perspectivas, necesitando de reflexiones y acti-
vidades posteriores en las que el alumno compare, analice, discrimine, evalte, etcétera.

Algo similar sucede en el dmbito lingiiistico. La repeticion de rutinas puede dar la
impresién al docente de que los estudiantes estdn trabajando de forma incesante la com-
petencia oral en la L2, satisfaciendo asi la «C» de comunicacién del enfoque AICLE. Pero
esa impresion solo es cierta en parte. Aparte de la rutina Think-Pair-Share, mdas propicia
a una verdadera comunicacién entre varios alumnos, la mayoria de las rutinas carece
de los componentes fundamentales de una actividad comunicativa, a saber: capacidad
de eleccién en cuanto al contenido y el lenguaje (choice), respuesta del interlocutor (fee-
dback) y, sobre todo, la necesidad de escuchar para obtener informacién u opinién del
interlocutor (information/opinion gap) (Larsen-Freeman, 2000). Al igual que sucede con
la cognicién, para cumplir con las expectativas del enfoque AICLE, en relacién con la
comunicacién, no bastard con las rutinas, sino que habrd que proponer a los alumnos
actividades de mucha mayor riqueza lingtiistica y, lo que es fundamental en AICLE,
que atiendan a funciones, géneros y productos de comunicacién académica en general,
asi como especificos del drea curricular que se estd trabajando en L2 (ver numerosos
ejemplos de ello en [Lépez Herndndez, 2015]).

Por dltimo, la aplicacién habitual de rutinas de pensamiento en entornos de aprendi-
zaje cooperativo nos ofrece dudas. Como hemos comprobado, salvo en el caso de Think-
Pair-Share, 1a principal dindmica de interaccién en las rutinas es la del individuo con el
conjunto del grupo-case. En aprendizaje cooperativo, sin embargo, los estudiantes tra-
bajan en grupos mds o menos estables —cambiando cada mes, por ejemplo— y con roles
concretos asignados. De hecho, el aprendizaje cooperativo tiene ya una serie de estrate-
gias que fomentan el procesamiento de la informacién: ldpices al centro, folio giratorio,
1-2-4, grupos de expertos, etcétera (Cooperativa, s.f.). Estas y otras estrategias de trabajo
comunes en entornos de trabajo cooperativo tienen, en cierta forma, el cardcter de rutina,
por lo que, en caso de querer aplicar las rutinas del Proyecto Cero, el docente y su equipo
deberdn ser especialmente cuidadosos en el andlisis del valor afiadido que aporten a su
dindmica de trabajo.

Como complemento a este andlisis general, se incluye a continuacién una tabla
que resume, de forma esquemadtica, nuestra valoracién de la idoneidad de cada rutina
fundamental en entornos AICLE.
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Tabla 3. Resumen de la conveniencia del uso de cada rutina
«Fundamenta», en un entorno AICLE

Nombre de la rutina

;Qué te hace decir eso?

Fortalezas (F) / Limitaciones (L)

F: Pregunta agil, méas natural en inglés
que en espafiol.

Recomendaciones para su uso
en AICLE

Usar como pregunta habitual
de clase, para fomentar un
pensamiento basado en
evidencias.

Piensa, conecta,

F: La segunda fase (puzzle) sirve para

Excelente rutina de activacion

(con information gap). Muy versatil, ya
que se puede utilizar para reflexionar
sobre una imagen, lectura, tema,
opinion...

explora. que los alumnos formulen preguntas al principio de una unidad
eninglés. L: La tercera fase se parece | didactica. Muy parecida ala
demasiado a la segunda, y en muchos | estrategia K-W-L, de uso méas
casos, resulta redundante. habitual en AICLE.

Think Pair Share. F: Fomenta la comunicacién auténtica | Mejor omitir en entornos de

trabajo cooperativo, que ya
ofrece la estrategia 1-2-4, muy
similar.

Circulo de puntos de
vista.

F: Fomenta el pensamiento critico. L:
Requiere mucho tiempo; no es facil
encontrar textos u obras de arte que
contengan tantas perspectivas.

Se puede trabajar en parejas,
en caso de que el grupo

sea numeroso o el texto sea
complejo.

Antes pensaba... Ahora
pienso...

F: Personaliza el aprendizaje. Recicla
la estructura used to, que no es

de facil aplicacion. L: No todas las
tematicas se prestan a ello.

Dificil de realizar en los cursos
mas bajos de educacion
primaria, ya que el alumno no
siempre recuerda cudl era su
punto de partida.

Veo, pienso, me
pregunto.

F: Muy versatil; aporta andamiaje a la
produccion oral en L2. Excelente para
desarrollar fluidez en la formulacion
de preguntas en L2.

Se puede usar como rutina de
activacion, pero también como
repaso.

Puntos cardinales.

F: Incluye el aspecto emocional
ademas del cognitivo. L: Es dificil
realizarla bien con estudiantes de
un nivel bajo de inglés (B1 MCER o
inferior).

Ideal para reflexionar sobre un
proyecto o tarea que vaya a
alargarse en el tiempo. Por su
relativa complejidad, conviene
que los alumnos ya la hayan
realizado en L1.

3.3. Recomendaciones para la adaptaciéon
de las RRPP a contextos AICLE

Las numerosas intervenciones realizadas nos permiten ofrecer una serie de recomenda-
ciones prdcticas sobre como adaptar las rutinas de pensamiento en un entorno AICLE, en
donde la participacién en las rutinas podria penalizarse por una deficiente competencia en
lengua inglesa.
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e Dejar suficiente tiempo de preparacion de las respuestas. Con alumnos que poseen
cierta fluidez en la escritura —segundo o tercero de primaria en adelante—, las fichas,
plantillas y los organizadores gréficos son de gran ayuda, puesto que facilitan que
todos intervengan, sin sentirse cohibidos en caso de tener menos recursos lingiiisticos
en L2.

e Maximizar la exposicién del alumno a la palabra escrita,como recordatorio del léxico
empleado, pero también para fijar la correcta ortografia de los términos. Se trata de un
ejercicio de andamiaje lingtifstico muy beneficioso, teniendo en cuenta la dificultad de la
ortografia en lengua inglesa.

e No forzar a ningtin alumno a hablar en caso de que no tenga nada que decir, o su idea o
comentario ya haya sido expresado por algtn otro compafiero.

e Animar a los alumnos a utilizar las frases asociadas a cada etapa de la rutina, por
ejemplo: I think that...; My question is... Esto es incluso mds importante en L2 que en L1,
debido a los menores recursos lingtiisticos de los que dispone el estudiante.

e Al escuchar la intervencién de los alumnos, es buena idea repetir sus palabras, refor-
muldndolas en caso de que contengan algin error léxico o gramatical. Asi la idea llega
mejor a toda la clase, que a la vez recibe un modelo lingiiistico correcto.

e En general, es mejor hacer menos rutinas diferentes, pero con mds repeticiones, que
mds rutinas con menos repeticiones. El proceso de entender y aplicar una rutina
requiere un esfuerzo que se multiplica al trabajar en L2. En este sentido, una estrategia
muy exitosa es coordinar la aplicacién de rutinas especificas por clase o curso entre varios
profesores, para asegurar la interiorizacién y mecanizacién de las mismas por parte de
los alumnos.

CONCLUSIONES

A través de este estudio tedrico y aplicado, ha quedado demostrado que existe una
gran compatibilidad entre los principios del pensamiento visible y los del AICLE. En
concreto, las rutinas de pensamiento del Proyecto Cero de Harvard —u otras similares—
pueden contribuir de forma eficaz al desarrollo de la cognicién y la comunicacién en
entornos AICLE. Como hemos visto, las rutinas de pensamiento fomentan una mayor
inclusién de los alumnos en las tareas de reflexiéon grupal. Bien aplicadas, minimizan
el efecto penalizador de las limitaciones en la competencia lingtifstica en L2. Ademads,
demuestran ser instrumentos de interaccion especialmente dgiles, ya que su cardcter
repetitivo minimiza el tiempo dedicado a dar instrucciones sobre su realizacién. A ni-
vel lingiiistico, muchas de las rutinas permiten a los estudiantes desarrollar una gran
fluidez a la hora de hacer preguntas, lo cual no es sencillo en lengua inglesa.

Sin embargo, el uso de las rutinas de pensamiento —al menos, las fundamentales— no
asegura una calidad suficiente de la clase ni a nivel cognitivo ni lingtiistico. Para ello,
se debera proponer a los estudiantes, la realizaciéon de actividades y proyectos mds am-
biciosos y exigentes que les lleven, por un lado, a desarrollar destrezas cognitivas de
orden superior y, por otro, a trabajar con éxito funciones, géneros y productos, orales
y escritos.
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A partir de estas conclusiones preliminares sobre la idoneidad de las rutinas de
pensamiento en entornos AICLE, se recomienda que futuras investigaciones amplien el
alcance a todas las rutinas de pensamiento, no solo las fundamentales. Asimismo, seria
interesante responder preguntas de investigacién tales como:

® ;Cuales son las rutinas de pensamiento mds empleadas por los docentes AICLE? ;Qué
razones impulsan a los docentes a utilizarlas, en general? ;Para qué fines concretos se
emplea cada una?

®m ;En qué asignaturas AICLE se usan rutinas con mayor asiduidad?
® ;C6mo se han formado, en rutinas de pensamiento, los profesores que las emplean?

® ;Promueven las rutinas de pensamiento, también en otras actividades, una participa-
cién mds activa de los estudiantes mds introvertidos o con menor nivel de inglés?

® ,Cémo pueden adaptarse eficazmente las rutinas de pensamiento a contextos de trabajo
cooperativo con grupos estables? l
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RESUMEN

La Etica centrada en la virtud ha sido objeto de una revalorizacién en los dltimos cin-
cuenta afios, tanto a nivel filos6fico general como en su aplicacién al &mbito de los nego-
cios. Esto ha significado un considerable esfuerzo por promover la educacion del cardcter en
el curriculo universitario. El presente trabajo se pregunta sobre cudles han de ser los ejes de la
docencia de la Etica Profesional a fin de conseguir el desarrollo de virtudes, como base para
asumir un compromiso ético en el ejercicio de la profesién. Para tal fin, se realiza un estudio
de campo con un grupo de estudiantes universitarios de Ciencias Empresariales, en rela-
cién con su grado de desarrollo de virtudes humanas y el efecto que puede tener en ellos el
guiarlos hacia el autoconocimiento de sus fortalezas y dreas de oportunidad en su formacién
humana. Se ha utilizado el test VIR® como una primera aproximacién al andlisis cualitativo
de una realidad compleja, en el marco de una propuesta pedagdgica concreta de formaciéon
y acompafiamiento que informa el proceso de ensefianza-aprendizaje de profesores de Etica
Profesional en el centro de estudios superiores donde se desarrolla.

Palabras clave: Etica Profesional, virtudes, auto-conocimiento, desarrollo humano,
educacién superior, VTR®.
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ABSTRACT

The ethics of virtue has garnered renewed interest in the last fifty years both at a general
philosophical level and as applied to business. This trend has been accompanied by con-
siderable effort to promote character education in university-level curricula. This article
intends to identify and analyze the best core concepts for teaching Business Ethics with
an eye on the development of virtues as the basis for the ability to assume ethical commit-
ments in professional practice. To this end, fieldwork was carried out with a group of uni-
versity students studying business; it examines the degree to which those students have
developed human virtues and the effects that intentionally guiding them towards aware-
ness of their strengths and areas for opportunity have had on them. The application of the
VTR® test was used as a first approach to the qualitative analysis of a complex reality. This
study is framed within a concrete pedagogical proposal for teaching and student-support,
and informs business ethics professors’ teaching-learning process in the higher education
institutions in which they work.

Keywords: Business Ethics, Virtues, Self-Knowledge, Human Development, Higher
Education, VTR®.

I. INTRODUCCION

(Por qué es importante la formacién ética en la educaciéon superior?, ;qué papel
debe jugar la Etica Profesional en el desarrollo del curriculum universitario?, jcuales
han de ser los ejes de la docencia de la Etica Profesional, a fin de conseguir como fruto
el compromiso ético de los recién egresados para su ejercicio profesional?

Estas y otras preguntas, saltan a la mente en el transcurrir del proceso de ensefian-
za-aprendizaje de profesores de Etica en el nivel universitario; pero sobre todo, saltan a
la mente de todo el cuerpo académico de educacién superior, ante una realidad social y
laboral marcada por la corrupcién y la ausencia de compromiso ético, tanto a la luz de
las noticias en el contexto global de empresas que quiebran en medio de fraudes gigan-
tescos, personajes de la vida politica o empresarial que hunden en la miseria a grupos y
naciones buscando su tnico beneficio y enriquecimiento, como de experiencias cotidia-
nas protagonizadas por la poblacién masiva, en las que el engafio, el abuso, la corrupcién
«en pequefio» o la falta de responsabilidad social, son evidentes.

La presente investigacion busca dar respuesta a las preguntas iniciales a partir del
estudio de campo con un grupo de estudiantes universitarios de Ciencias Empresariales,
en relacién con su grado de desarrollo de virtudes humanas y del anélisis evaluativo del
efecto que puede tener en ellos el guiarlos hacia el autoconocimiento de sus fortalezas y
areas de oportunidad en su formacién humana, como base para asumir un compromiso
ético en el ejercicio de su profesion.

Para conseguir tal propdsito, nos apoyamos en la propuesta pedagégica del doctor
David Isaacs sobre educacién y evaluacion de virtudes humanas, y en el Test VTR® pro-
porcionado por los psicélogos Radl Tamez Bustillos y Esperanza Santiago Santiago, que
aproxima al autodiagndstico en el desarrollo de esas virtudes humanas.

Nuestro propésito es resaltar que el eje fundamental de la docencia de la Etica Pro-
fesional, en el nivel universitario, es promover con mayor eficacia el desarrollo de un
auténtico compromiso ético para el ejercicio profesional, en los alumnos préximos a egre-
sar de licenciaturas relacionadas con Ciencias Empresariales. A partir de los resultados
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obtenidos, se abre toda una brecha de investigacion interdisciplinar, relacionada con
la formacién en virtudes humanas en los estudiantes universitarios, como base para el
ejercicio de las profesiones, con integridad ética.

II. MARCO TEORICO

En las tdltimas décadas se ha manifestado un creciente interés en la Etica aplicada
a los negocios (Melé, 2012), y en especial, en la recuperacion del enfoque de la virtud
para el dmbito empresarial (Ferrero y Sison, 2014). Eclipsada en la modernidad por otros
paradigmas que pretendieron ofrecer alternativas a la filosoffa aristotélico-tomista (Ma-
cIntyre, 1967) la Etica centrada en la virtud, recobré interés filoséfico en la segunda mi-
tad del siglo XX (Polo, 1997; Maclntyre, 2007; Petri, 2017), y en su aplicacién al mundo
empresarial algunos afios mds tarde (Melé, 2009). Junto a los dos enfoques predominantes
en ética normativa —Deontologia y utilitarismo— (Staveren, 2007), la Etica de la virtud
acabé por situarse como uno de los tres principales enfoques en el &mbito de los negocios
(Hursthouse y Pettigrove, 2016; Ferrero y Sison, 2014).

El interés académico en la Etica en las virtudes resurgié a finales de los 50, especial-
mente gracias a Anscombe (Ferrero y Sison, 2014, p. 381), quien resalté las limitaciones
de las posturas dominantes en el campo de la Etica en su dfa, y sugirié un retorno a
la Etica cldsica fundamentada en la virtud. Aunque esta pos1c1on fue minoritaria du-
rante muchos afios, paulatinamente ha ganado terreno, a principios de este siglo, por
el desencanto y escepticismo generalizado ante la posibilidad de que los empresarios
puedan tener otros motivos que los meramente econémicos; en definitiva: que tengan
intereses legitimos por ser mejores personas y contribuir positivamente en la sociedad.
En efecto, las limitaciones de las posturas «modernas», que mencionaba Anscombe,
repercutieron en la Etica aplicada a los negocios, y en ese ambito comenzaron a explo-
rarse otros modelos complementarios —como el de la virtud— que enfatizan més el ser,
que el hacer (Hursthouse, 1999). A partir de alli, numerosos académicos profundizaron
en esta linea (entre los mds importantes: Solomon, Hartman, Koehn, Dobson, Boatright,
Werhane, Moore, Shaw, Melé, Sison; véase Ferrero y Sison, 2014).

Lo caracteristico del enfoque de la virtud, es que el foco no estd puesto en la deter-
minacién de lo correcto —en la accién— sino en el agente, que es quien —en definitiva— de-
termina lo correcto. Esto es asi porque, para Aristételes, la virtud no puede determinarse
a-priori, sino tal como la definirfa un hombre prudente (EN 1107a). Asi, la definiciéon de
virtud estd en funcién de lo que hace y siente el hombre virtuoso o prudente (Vigo 2007:
200, 188) y este, a su vez, se define como aquel que vive las virtudes (Hursthouse y Petti-
grove, 2016). En otras palabras, desde este paradigma no es posible determinar la virtud
desde un modo de conocimiento tedrico —abstracto, general— o desde una regla externa
(Sison y Ferrero, 2015: 568), sino desde la sabiduria practica de cada agente en la determi-
nacién de lo correcto (Den Uyl, 1991). Asi, esta perspectiva nos enfrenta a una Etica «en
primera persona», cuyo objetivo principal —sin dejar de ser objetivo— es cémo alcanzar la
«vida buena», y su recompensa, la felicidad (eudaimonia), actividad que requiere necesa-
riamente la préctica de las virtudes (Sison, 2015). Son ellas las que perfeccionan al hom-
bre en todas sus dimensiones, permitiéndole alcanzar la excelencia del caracter, dentro
de un contexto cultural (Zwolinski y Schmidtz, 2013; Hartman, 2017).

Ademas de las virtudes, el mapa conceptual de la Etica en los negocios se completa con
los bienes y las normas; la Etica de virtudes no desdefia estos otros elementos, sino que
los integra en una perspectiva personal (Regojo, 2014) sustentada por una Antropo-
logia realista (Melé y Gonzdlez-Cantén, 2015), lo que permite la superacién de otros
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enfoques meramente sociolégicos o estrictamente normativos, contribuyendo asi a la
comprensién de una Etica Profesional que no contemple a la organizacién humana des-
de una perspectiva reduccionista, sino como una verdadera comunidad de personas
(Pérez Lopez, 1993).

Para que una actitud verdaderamente ética comparezca es necesario cultivar, con
conviccién, un modo de ser virtuoso, capaz de responder con fortaleza a los dilemas
éticos que se vayan presentando. Este es precisamente el fin de todo esfuerzo educativo
en este sentido.

El creciente interés en la Etica de las virtudes, que menciondbamos al principio,
co-existe con otra tendencia contempordnea atin mas fuerte: la de medir de forma cuan-
titativa o experimental aquellas realidades relevantes que se quieren promover y/o
controlar. Por la forma en que hemos caracterizado a la virtud, en el marco de una
filosofia de tradicién metafisica, uno podria preguntarse si cabe la medicién de las
virtudes en el paradigma de la virtud. Abunda entre los eticistas de la virtud, cierta
reticencia a medir cuantitativamente las virtudes (Beadle ef al., 2015), que se manifiesta
en una actitud critica ante la Psicologia positiva y organizacional. Aunque los debates
epistemolégicos y filoséficos que subyacen a esta actitud son de gran relevancia, en
este articulo no pretendemos tomar partido. Y a pesar de que nuestra posicién es mads
préxima a la imposibilidad de medir las virtudes, utilizaremos un instrumento de me-
dicién —que presentaremos mds adelante— como un medio para promover el auto-co-
nocimiento de la formacién de virtudes humanas en un dmbito pedagégico controlado.
En otras palabras, somos conscientes de que no es la virtud lo que se estd midiendo,
sino que se estd realizando una aproximacién basada en la auto-percepcién, y en cier-
tos rasgos visibles y reconocibles asociados, cultural y socialmente, con la virtud en
cuestion. Este enfoque «comportamental» podria enmarcarse en lo que se conoce como
una teoria de la virtud débil (Zagzebski, 1996) o bien, una especie de «virtuosidad»
(virtuousness) (Meyer, 2018).

En una conferencia presentada en el Jubilee Centre for Character and Values at Oriel
College, Haldane se pregunta sobre la medicién de las virtudes. Consciente de las di-
ficultades para encontrar un método eficaz para tal cometido resalta que, en caso de
que asi fuera, la virtud seria una de las tantas variables que intervienen en la accién
humana (ademds de otras consideraciones externas a la motivacion del agente). Sin
embargo a pesar de tal dificultad, nada sefiala que la virtud sea inmensurable, solo
que todo intento de medicién tiene supuestos cualitativos, por lo que no puede ser
un ejercicio meramente cuantitativo (Heldane, 2014: 5). Asi —sugiere— tal ejercicio de
medicién debe contemplar un reconocimiento valorativo de la virtud, en el marco de
algun horizonte de sentido, que nunca es neutral.

Aunque existen antecedentes de la creacion de listados de virtudes fundamentales
para los negocios (por ejemplo: Solomon, 1999; Shanahan y Hyman, 2003; Whetstone,
2003), hemos escogido como marco teérico principal la obra de Isaacs (2016) por estar
alineada a la propuesta pedagdgica que ofrece la asignatura en cuyo seno se realiza la
investigaciéon de campo. Dicha propuesta compendia el trabajo de muchos afios de in-
vestigacion® y se apoya en fundamentos sélidos de Psicologia evolutiva para plantear
un repertorio de virtudes, asi como el desarrollo que de cada virtud puede esperarse
en cada etapa evolutiva.

3 La primera edicién fue publicada en 1976, sin incluir la evaluacién de las virtudes. La versién que utilizamos para este
estudio es la vigésima sexta reimpresién de la onceava edicién.
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III. INVESTIGACION DE CAMPO
Justificacion

Aproximarse al conocimiento del desarrollo de virtudes humanas en los alumnos univer-
sitarios que cursan la asignatura de Etica Profesional en la Facultad de Ciencias Empresaria-
les, nos ha parecido necesario para visualizar hasta dénde el estudio de una asignatura como

esta —enfocada a la promocién de un ejercicio profesional integro, desde el punto de vista
moral— debe balancear la reflexién teérica con el desempefio ético en la vida diaria.

Parece claro que no basta saber de Etica para ejercer con ella; es preciso ser éticos en
nuestra conducta habitual para poder proyectar el ser en el hacer profesional cotidiano.

En el campo de la Psico-Pedagogia, abundan los instrumentos para diagnosticar el poten-
cial de desarrollo en competencias profesionales diversas*, no asi para el diagndstico de la
competencia profesional por excelencia: la integridad ética, pues esta se refiere a las cualida-
des morales de la persona en su vida diaria, que le permitan proyectar auténticos valores, de
tal modo que su premisa sea siempre la biisqueda de un auténtico bien comtn a través del
ejercicio de su profesion.

Indagando en este campo, llegamos al conocimiento del test VTR® —elaborado por
los psicélogos Ratil Tamés Bustillos y Esperanza Santiago Santiago—, quienes se mos-
traron interesados en colaborar con su instrumento para medir el desarrollo de ciertas
virtudes humanas, en una muestra de alumnos universitarios.

Los participantes de este estudio fueron alumnos de la asignatura de Etica Profesional de
Ciencias Econémicas y Empresariales, correspondiente al pentltimo semestre de distintas
licenciaturas en el &mbito empresarial. Seleccionamos al azar una muestra de cien alum-
nos que cursaban esta asignatura, procedentes de cinco distintas licenciaturas: Contaduria,
Administracién y Finanzas, Administracién y Mercadotecnia, Administracién y Negocios
Internacionales, y Administracién y Recursos Humanos.

Estos alumnos han recibido previamente una formacién humanista que incluye las si-
guientes materias: Historia de la Cultura, Hombre y Mundo Contempordneo, Persona
y Sociedad, Etica General, Filosofia Social y Teologia, desde una perspectiva cldsica de
corte aristotélico-tomista que funge como marco de referencia fundamental (Scalzo et al.,
2019).

A este grupo de alumnos se les motivé hacia la participacion en la investigacion, enfati-
zando la utilidad que representaria para ellos el profundizar en el autoconocimiento de su
desarrollo en virtudes humanas, como base para afianzar sus logros en este campo, y visua-
lizar sus dreas de oportunidad para incrementar el desarrollo de algunas cualidades morales
para afrontar, con asertividad ética, los desafios de su ya préximo ejercicio profesional.

Contar con un instrumento cuya validez y confiabilidad estuvieran garantizadas, nos per-
mitirfa analizar el desarrollo promedio de virtudes humanas en los jévenes universitarios de
las carreras mencionadas, de tal modo que realmente se consiguiera el propésito de generar
compromiso ético en el alumnado, en relacién con el ejercicio de su profesion.

* Entiéndanse por competencias profesionales, las capacidades desarrolladas para un ejercicio profesional eficiente;
tales como el trabajo en equipo, la resolucién de problemas, el liderazgo, la creatividad...
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Metodologia

En el trabajo de campo seguimos una metodologfa mixta (cuantitativa en la recogida de
datos y cualitativa en el andlisis de resultados) que cont6 con las siguientes etapas:

1. Seleccién al azar de una muestra de 100 estudiantes, de un universo aproximado
de 300, que cursaran la asignatura de Etica Profesional, procedentes de cualquiera
de las cinco licenciaturas arriba mencionadas. La muestra original consideré
un 10% adicional al niimero deseado, previendo que algunos estudiantes no
se interesaran en participar o debiera invalidarse alguna encuesta por no ser
respondida segun las instrucciones precisas.

2. Motivacién hacia el grupo de estudiantes pre-seleccionados, con el fin de que
comprendieran la finalidad de la aplicacién del instrumento, asi como la uti-
lidad para ellos en lo personal y para la investigaciéon que podria apoyar la
formacién ética de futuras generaciones.

3. Aplicacién del instrumento en grupos de 15 a 25 estudiantes, en las instalacio-
nes universitarias, buscando garantizar que cada participante respondiera por
sf mismo, sin influencias externas. El instrumento se encontraba en linea, de
modo que las respuestas se registraron de manera automdtica por el software
correspondiente.

4. Elaboracion de gréficas individuales de los resultados obtenidos, asi como de
un breve informe dirigido a cada uno de los estudiantes participantes en la
investigacion. Envio personal de resultados, acompafiados de una carta ex-
plicativa del alcance, interpretacién y posibles propésitos de mejora que cada
uno podia auto establecerse. Se ofreci6 también el asesoramiento individual
para quienes asi lo desearan.

5. Elaboracién e interpretacion de las gréficas de resultados de la muestra en su
conjunto.

6. Analisis cualitativo de los resultados obtenidos a través del método de las
comparaciones constantes (Strauss y Corbin, 1998).

7. Discusién de resultados y posibles aplicaciones para la reorientacién de la
asignatura de Etica Profesional en la Facultad de Ciencias Empresariales.

Instrumento aplicado «VTR®»

El test psicométrico VTR® es un instrumento de medicién empleado en ciencias sociales
para diagnosticar cémo piensa una persona en relacién con ciertas conductas que el propio
instrumento describe; estas se comparan con las respuestas de la muestra de una pobla-
cién similar (en este caso, estudiantes de licenciaturas en ciencias del ramo empresarial),
para establecer indicadores de normalidad estadistica.

Este instrumento se apoya en las aportaciones del doctor David Isaacs (doctor en Edu-
cacion), publicadas en su obra La educacién de las virtudes humanas y su evaluacion (2016), en
donde fundamenta que las virtudes humanas son hébitos de conducta buenos, cuyo proceso
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de adquisicién inicia en la infancia, como resultado de lo aprendido en el entorno, tanto
mediante la observacion del nifio en relacién con las conductas de quienes le rodean habi-
tualmente, como por la accién educativa directa de sus padres, en primer lugar, y de sus
profesores, a partir de que el infante inicia la vida escolar.

Al conocer lo que piensa una persona joven o adulta, de acuerdo con ciertos hechos o
dilemas de conducta, puede entenderse su comportamiento y predecirse cémo actuard ante
los dilemas éticos que la vida cotidiana le presente.

Aunque Isaacs hace referencia a 24 virtudes, el VTR® diagnostica conductas relacionadas
con la proyeccién de diez virtudes humanas distintas, a saber: lealtad, generosidad, for-
taleza, obediencia, respeto, sinceridad, laboriosidad, justicia, responsabilidad y sociabili-
dad’. Estas diez virtudes se evaltian con 246 frases. La persona encuestada debe responder
si estd de acuerdo o no con cada enunciado que el test le presenta. Como producto de las
respuestas del sujeto, se deriva en qué medida tiene desarrollada cada virtud humana; con lo
cual se obtiene un prondstico estadistico del comportamiento de quien contesta el test.

La persona que servird mejor a la sociedad en el ejercicio de su profesion, serd aquella me-
jor dotada de conocimientos para el dominio de su disciplina, mejor capacitada en la mejora
de las habilidades profesionales especificas y mejor formada en el desarrollo de las virtudes
humanas que garanticen la busqueda del bien comun, por encima de su propio y exclusivo
beneficio.

La validez y la confiabilidad son dos atributos esenciales para dar certidumbre a la in-
vestigacion. La validez del instrumento se refiere a que este mida lo que debe medir; este
atributo puede analizarse tanto desde el punto de vista cuantitativo, como cualitativo.

La validez cuantitativa de un instrumento de medicién se demuestra cuando el instru-
mento mide de alguna manera demostrable aquello que trata de medir, libre de distorsiones
sistemdticas. En otras palabras, se trata de que el instrumento mida lo que pretende medir.
La validez cualitativa, se sustenta en juicios de expertos, tanto en la elaboracién de instru-
mentos de medicién como en el contenido cientifico analizado. En este caso, se respalda por
el marco tedrico que ofrece Isaacs (de donde se tomaron las preguntas) junto con el criterio
de los psicélogos que participaron en su desarrollo.

La confiabilidad es, como el término indica, la confianza que puede tenerse en los datos
recolectados, en funcién de la repeticién constante, estable de medida; lo que proporciona
exactitud o precisién al instrumento. La confiabilidad puede alcanzarse por la estabilidad
a través del tiempo, medida gracias a la aplicacion de test y post-test; por la representativi-
dad, obtenida a partir de la ausencia de variaciones en la capacidad para medir un mismo
constructo a distintas poblaciones; o por la equivalencia, que se puede probar a través de
distintos métodos; la estadistica emplea la férmula de «Alfa de Cronbach». El test VTR®
obtuvo un alfa de Cronbach de 0.94, lo que significa que es un test confiable. En el estudio
de coherencia interna del VIR®, queda demostrado que mantiene su consistencia interna®.

5 Cfr. Isaacs D. (2016) para el enfoque conceptual de cada una de las virtudes.

¢ Este andlisis de consistencia interna del test VTR® fue realizado por el doctor José Job Flores Godoy, a pedido de
Raul Tdmez Bustillos. El test VTR®arrojé un alfa de Cronbach de 0.9418928, con un total de 100 casos procesados en
el andlisis de coherencia interna.
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Los porcentajes de desarrollo grupal (del universo estudiado) de cada virtud humana,
muestran un avance significativo en las diez virtudes estudiadas, ya que en todos los ca-
sos el nivel de desarrollo se encuentra por arriba del 50%. La generosidad es la virtud con
mayor porcentaje de desarrollo, habiendo obtenido un 75.47%; y la lealtad, la virtud con
porcentaje de desarrollo menor, habiendo alcanzado un 55.38%.

A continuacién, se incluye la tabla de resultados porcentuales de las diez virtudes de este
estudio.

Tabla 1. Resultados test de virtudes

NUMERO
CONSECUTIVO, DE VIRTUDES PORCENTAJE GRUPAL
MAYOR A MENOR HUMANAS OBTENIDO POR LA
PORCENTAJE ANALIZADAS MUESTRA DE SUJETOS
OBTENIDO
1 Generosidad 75.47%
2 Sociabilidad 74.99%
3 Justicia 73.63%
4 Responsabilidad 69.90%
5 Respeto 67.65%
6 Sinceridad 66.71%
7 Laboriosidad 65.30%
8 Fortaleza 64.91%
9 Obediencia 58.34%
10 Lealtad 55.38%

Fuente: Elaboracion propia.

No obstante que se encuentran poco méas de 20 puntos entre el mayor y el menor resul-
tado, puede afirmarse que el nivel de desarrollo es suficiente y bastante homogéneo, dado
que, por un lado, en todos los casos el porcentaje grupal de desarrollo de las virtudes esta
por encima del 50%, y por otro, solo una virtud excede minimamente en su desarrollo el 75%.
Los estudiantes incluidos en este estudio parecen coincidir en un status basico de valores y
encontrarse en un proceso de desarrollo de virtudes humanas bésicas para un ejercicio
de la profesiéon con sentido ético.

Tomando en cuenta que los porcentajes de desarrollo arriba expuestos, son un promedio
obtenido por el grupo de sujetos incluidos en la muestra, conviene descender a un andlisis
individual a fin de captar si el estudio arrojé algin caso de excepcional desarrollo alto o de
dramadtico desarrollo bajo y, a partir de ello, pasar al andlisis cualitativo para vislumbrar la
accién educativa viable y conveniente.

Después de revisar las 100 gréficas individuales, encontramos que el caso mds alto obtuvo
una puntuacién de 884 puntos, sumando la puntuacién obtenida en cada una de las diez vir-
tudes estudiadas, que oscila 71 y 100; a diferencia del caso mds bajo, que obtuvo 334 puntos
oscilando la puntuacién de las diez virtudes, entre 13 y 48.
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Lo anterior evidencia la heterogeneidad de resultados y, por lo tanto, la necesidad de
completar el andlisis cuantitativo con el andlisis cualitativo de los resultados de la mues-
tra estudiada. Sin embargo, cabe hacer notar que en el total de la muestra estudiada, se
presentaron mds casos altos que bajos, y que la constante fueron los casos de puntuacién
media-alta (con puntuaciones que oscilan entre 55 y 85). A modo de ejemplo, se presentan
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a continuacién algunas gréficas de resultados individuales:
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Grafica 1: Estudiante M16
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Fuente: Resultados test VTR®.

ANALISIS CUALITATIVO i
DE LOS RESULTADOS DE LA APLICACION

Es sin duda importante, centrarnos en el andlisis cualitativo de los resultados, dado que
el propésito fundamental de nuestro estudio estd en el valor del autoconocimiento, por parte
de los estudiantes, sobre su grado de desarrollo en virtudes humanas, como base para pro-
piciar en ellos la reflexién y la accién relacionada con este tipo de aprendizajes, para ejercer
con sentido ético una profesion.

Para el andlisis de la informacién se utilizé el método de las comparaciones constantes
(Strauss y Corbin, 1998), que combina la codificacién de categorias con la comparacién cons-
tante entre ellas. Para esto, de las auto-evaluaciones realizadas de sus propias gréficas,
los alumnos identificaron unidades de significado, las cuales fueron a su vez agrupadas
en categorias de andlisis. Las categorias iniciales se depuraron y fusionaron en categorias
semejantes en un mayor nivel de abstraccion.

Respecto a la muestra, se realiz6, en primer lugar, una diferenciaciéon entre hombres y mu-
jeres, eligiéndose 50 casos de cada uno, para garantizar representatividad de sexo. Posterior-
mente cada alumno fue codificado: H1, representa al primer estudiante H; H2, al segundo,
y asi sucesivamente hasta H50. De igual manera las mujeres, de M1 a M50. Del andlisis de la
informacién emergieron las siguientes categorias:

Tabla 2. Categorias y subcategorias del analisis

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Autoconocimiento. --

Valoracion de virtudes. Actitud ética.

Actitud pragmatica.

Oportunidad de mejora. Toma de conciencia.

Plantamiento de propésitos.

Fuente: Elaboracion propia.
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A continuacién, se presentan las reflexiones de los estudiantes acerca de sus expe-
riencias de acuerdo a las categorias (y sub-categorias en su caso) que surgieron durante
el andlisis de la informacidn.

a. Autoconocimiento

Esta categoria, de cardcter reflexivo, se refiere a la utilidad del ejercicio como fuente
de conocimiento personal. Incluye de modo general cualquier reflexién sobre la propia
percepcién de la vivencia de las virtudes, ya sea que haya comprobado lo que el alumno
ya sabia de si mismo, o, por el contrario, que le haya brindado nueva informacion.

«Estoy conforme con los resultados ya que muestran sobre qué aspectos debo de trabajar para
llegar a tener una formacién més completa y nos muestra los puntos débiles, asi como los pun-
tos en los que mejor nos desenvolvemos. Para mi este test es una base para conocernos a
nosotros mismos...» (H23).

«Creo que me senti un poco decepcionada en cuanto a dos virtudes que yo considero me carac-
terizan y en el test salf un poco baja. Creo que esto representa un gran reto, ya que a pesar de que
uno piensa que cuenta con los valores que cree son propios de uno hace falta “el hacerlo”, demostrarlo
con hechos de tal manera que se conviertan en un perfeccionamiento humano» (M41).

«Al observar los resultados de mi encuesta ética no me sorprendieron la gran mayoria de mis
resultados [...]. Me agrad6 conocer mis resultados del ejercicio, aunque preferiria responder atin
mds preguntas para tener una visién mads especifica y atinada de lo que es mi persona y con mds
campos a desarrollar» (H5).

«Me quedo satisfecha con los resultados que obtuve, ya que todas las virtudes humanas estdn
arriba del 80%, excepto [...] las cuales trabajaré con un doble esfuerzo, poniéndolas en practica
en mi vida diaria, tanto escolar como laboral» (M45).

b. Valoracion de virtudes

Esta categoria, de cardcter valorativo, refiere al reconocimiento positivo de la importancia
de conocer el propio desarrollo de virtudes, e incluye a su vez dos categorias: cuando dicha
valoracién posee un fundamento ético, valioso en si mismo, o cuando el motivo es de orden
pragmatico.

Respecto a la primera sub-categoria, reflejan de un modo mds claro el compromiso
desinteresado por la mejora personal, que es el verdadero fin de la formacién ética.

«[...] aunque tal vez no en todo esté de acuerdo, prestaré atencién a cada punto y aspecto del
mismo para crecer como persona y tener una formacién completa tanto en mi vida personal
como laboral» (H23).

«Aunque quedé satisfecha con mis resultados, esto me inspira a comprometerme a seguir traba-
jando para ser una persona integra y poner en préctica, en mi dia a dia, todas las virtudes huma-
nas. Los propésitos de autoeducacién que me inspira este ejercicio son a seguir trabajando para
lograr tenerlas al 100% y asi tener una formacién ética en mi vida personal y laboral» (M25).
«Derivado de los resultados de la encuesta de virtudes presentada previamente, mis reflexiones
van principalmente enfocadas al aspecto de “Sociabilidad”, “Justicia” y “Sinceridad”. Considero
que este test fue efectivo pues creo que el drea “Social” es un punto en el cual tengo areas de
oportunidad y en el que puedo trabajar. En cuanto a las virtudes “Justicia” y “Sinceridad”, son
dos aspectos en los cuales considero me preocupo por desempefiar en mi vida cotidiana, dia a
dia. De igual manera, me he propuesto trabajar y desarrollar el aspecto social en mi vida y, de
igual manera, seguir acrecentando la justicia y sinceridad, pues creo que son virtudes basicas
en el ser humano» (M16).
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Cabe mencionar que estas categorias no son «puras», los alumnos suelen tener una vi-
sion integral del desarrollo, como se observa en la frase «vida personal y laboral», varias
veces destacada. Sin embargo, lo que caracteriza la segunda categoria es un valoracién
mds instrumental de las virtudes, como una «ventaja competitiva» en el mundo laboral.
No por ello son menos importantes:

«[...] recientemente lei que el autoconocimiento en el aspecto profesional y personal es una gran
ventaja competitiva. [...] el poder identificar tus dreas de oportunidad y trabajar en ellas, asi
como potencializar tus fortalezas. Es importante también tener un conocimiento del desarrollo
de nuestras virtudes ya que estas son las que influyen a las personas con las que nos relaciona-
mos, el tener conocimiento de cuales estdn mds desarrolladas y en cuales debemos de enfocarnos
para desarrollarlas» (M12).

«Estoy feliz por el resultado que obtuve en generosidad, responsabilidad, sociabilidad y justicia,
ya que considero que en el ambito laboral de negocios internacionales estas son virtudes que
son muy importantes para desempefiar una buena labor, ya que el trato con los demds es un
aspecto grande de este trabajo; sin embargo, todavia queda mucho por crecer y por aprender, y
seguiré trabajando para perfeccionar estas virtudes» (M30).

«[...] para poder ser una persona que aplique una ética personal respetable dentro de la empresa
donde labore o incluso en el momento que llegara a ser independiente poder transmitir a mi
equipo lo importante que es ser ético tanto en la empresa como dentro de la sociedad» (M12).

c. Oportunidad de mejora

La tercera categoria detenta un cardcter proyectivo y se refiere al reconocimiento del de-
sarrollo de virtudes como una oportunidad de mejora personal. Incluye dos sub-categorias:
la primera hace referencia al aspecto cognitivo (tomar conciencia, «darse cuenta»), y la
segunda, al volitivo, expresado en el planteamiento de propésitos de mejora.

Respecto a la primera sub-categoria, los alumnos reconocieron que deben trabajar en
algunas virtudes concretas, esto representa un primer paso en el proceso de mejora.

«Se pueden ver de manera muy clara mis areas de oportunidad. De algunas de ellas si tenfa
conciencia y las habia estado trabajando en los tltimos afios. Sin embargo, en otras dreas no
me habia percatado de mis oportunidades, pero gracias a este test puedo observarlas mejor y
con algo de reflexién podré descubrir puntualmente las cosas que me estdn haciendo falta para ser
mejor persona y profesionista» (H1).

«Viendo mi gréfica de resultados, creo que en general mis resultados son buenos y parejos; sin em-
bargo hay un rubro que resalta respecto a los demds, obediencia. Este rubro lo tengo que mejorar
y creo que lo intento dia a dia en mi trabajo actual» (H44).

«Con los resultados de este ejercicio, pude notar que la virtud en la que tengo que trabajar mas
es en la Fortaleza, la cual consiste en enfrentarse a las adversidades y luchar por el bien dificil,
no ceder ante los miedos y ser un poco més temerario, dejando de lado la preocupacién y correr
riesgos» (H13).

En esta segunda sub-categoria, los alumnos muestran una actitud pro-activa, manifestada
en propositos claros.

«Mi propésito es poder seguir manteniendo las virtudes donde tengo un puntaje elevado y
poder elevar las virtudes donde existe un drea de oportunidad» (M12).
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«Mi propésito en el corto y mediano plazo es poder elevar los porcentajes que estdn més bajos,
con trabajo diario. Estoy seguro que con este esfuerzo podré mejorar mucho en mi vida profe-
sional y ejercer mi profesién con integridad ética» (H11).

«Mis propdsitos para desarrollar esta virtud [la fortaleza] en mi, serdn: establecer metas para
obtener cosas que deseo, sin miedo al riesgo; no fijarme tanto en los riesgos, sino en el objetivo
y sus beneficios; reflexionar en si son convenientes para mi crecimiento —o no— las metas esta-
blecidas; tener mayor rapidez en mi toma de decisiones; ejecutar lo que me establezco; trabajar
en reforzar mi voluntad para hacer las cosas; ser constante en mis ideales» (H13).

IV. DISCUSION DE RESULTADOS
Y CONSIDERACIONES FINALES

El mayor reto y el objetivo mds valioso de la docencia de la Etica Profesional, es que los
estudiantes asuman un compromiso ético en relacién con el ejercicio de su profesion. Este fue
el objetivo principal que animé esta investigacion.

A pesar de que coexisten muchas aproximaciones teéricas en el campo de la Etica Profe-
sional, escogimos la Etica de la virtud por dos razones. Por un lado, para que dicho com-
promiso sea genuino, debe ser resultado de una conviccién profunda fundamentada en hé-
bitos operativos estables; por otro lado, la formacién del cardcter ha de estar apoyada por
un marco de referencia curricular que otorgue significado a las virtudes que lo conforman.

En este dltimo sentido, dicho marco de referencia en el caso de la muestra estudiada, se
apoy6 por toda una linea de asignaturas de corte humanistico, enlazadas entre si y funda-
mentadas en la Etica cldsica, de las cuales Etica Profesional es el eslabén de cierre en el cual
se proyectan los aprendizajes humanisticos que los estudiantes han interiorizado. En efecto,
las asignaturas humanisticas —enfocadas a la promocién de una conducta profesional de-
terminada, mds que la disertacion tedrica—, importan la habilitacién préctica y el desarrollo
del perfil humano idéneo para la obtencién de los resultados esperados, si bien los conoci-
mientos claros iluminan el camino a seguir y aportan motivos para mover la voluntad hacia
determinados fines.

En ese sentido, resulta de suma utilidad contar con un instrumento que facilite el autoco-
nocimiento de los estudiantes en relacién con su proceso personal de desarrollo de virtudes
humanas (perfil ético). El instrumento ocupado en esta investigacién (test VIR®), arroja in-
dices de confiabilidad y validez suficientes para emplearse con seguridad cientifica, como
parte de los instrumentos de apoyo al proceso de ensefianza-aprendizaje de la Etica Profe-
sional, ya que se trata de un instrumento disefiado con bases psicopedagégicas sdlidas y
probado previamente con diversos grupos de empleados y estudiantes.

A partir de las reflexiones anteriores, procedentes de los estudiantes que participaron en
la investigacién, verificamos que el instrumento utilizado en esta investigacién cumple con
el objetivo de facilitar el autoconocimiento en materia de formacién en virtudes humanas.

Los estudiantes perciben el valor del autoconocimiento en formacién en virtudes huma-
nas, y los resultados les permiten ratificar y / o rectificar sus autopercepciones previas. El ejer-
cicio facilita asimismo descubrir aspectos nuevos sobre el propio perfil y suscita propésitos
de mejora. Los estudiantes relacionan claramente su formacién en virtudes humanas, con la
posibilidad de ejercer su profesién con sentido ético. Finalmente, tratdndose de estudiantes
de Ciencias Empresariales, los sujetos seleccionados vinculan la utilidad de este ejercicio con
su desempefio ético-social en el campo de los negocios y la empresa.
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La heterogeneidad de los resultados, fundamentada en la riqueza de la persona humana,
nos conduce a reflexiones particulares sobre las necesidades especificas de apoyo de cada
uno de estos estudiantes en su proceso de desarrollo de virtudes humanas, y su relacién con
el ejercicio profesional en Ciencias Empresariales.

En el caso de los alumnos que obtuvieron puntuaciones altas, cabe resaltar la satisfac-
cién que ello provoca en los mismos, a la par de la motivacién y compromiso por seguirse
esforzando en su proceso de desarrollo de virtudes humanas. En el proceso de ensefianza
aprendizaje de la asignatura de Etica Profesional, este tipo de casos son ideales para orientar
su comportamiento ético hacia la Responsabilidad Social Empresarial (RSE), en la cual tienen
mucho potencial para aportar ideas, proyectos, acciones y ejemplo de vida profesional con
sentido ético.

En cuanto a la acciéon educativa para los estudiantes, cuyos perfiles se sittian a mitad de
la tabla (que son la mayoria), se requiere sobre todo reconocimiento a sus esfuerzos por me-
jorar, motivacién para ser perseverantes en ello, descubriendo motivos superiores para po-
nerse metas altas, asi como sugerencias concretas de acciones que puedan apoyarles en este
esfuerzo, tales como lecturas motivacionales y orientativas muy atinadas a sus necesidades
especificas, participacién en acciones colegiales de servicio social profesional en las que ten-
gan la oportunidad de fortalecer determinadas virtudes, discusién abierta con sus profesores
en relacion con estos temas de desarrollo humano, etcétera.

Como apoyo a lo anterior, suele ser muy ttil el andlisis de casos de ética empresarial en
donde se observe y discutan, tanto los dilemas éticos cotidianos propios del trabajo en el
variado campo de la empresa, como la invitacion al aula de empresarios exitosos que han
logrado serlo manteniendo un perfil de integridad ética. Esto motiva y abre horizontes en
los estudiantes, que iluminan su espectro de ideas y motivan su esfuerzo por mejorar.

Por su parte, en los casos que presentan alta variabilidad en los resultados, con algunos
especialmente bajos, resulta particularmente importante corroborar la objetividad de los
resultados con algtin otro instrumento de diagndstico, asi como la tutorfa personal del pro-
fesor o preceptor hacia el estudiante, para establecer un plan personal de crecimiento en el
desarrollo de las virtudes humanas (especialmente las evaluadas con puntajes bajos), con
el fin de mantener la autoestima alta por parte del estudiante; favorecer constantemente su
motivacién por establecerse retos que lo lleven a superarse; practicar acciones concretas de
mejora, y reconocer altamente sus esfuerzos y avances en el proceso educativo.

Puede ser muy ilustrativo y motivante para estos estudiantes, el trabajar en equipo
con comparfieros ejemplares en el desarrollo de determinadas virtudes humanas, espe-
cialmente si este ejemplo pueden observarlo en el ejercicio de sus précticas profesiona-
les en el &mbito empresarial, propio de la carrera que estén estudiando. Lo importante
es descubrir por si mismos la importancia de su desarrollo de virtudes humanas —como
base para un ejercicio profesional con integridad ética— y que se motiven a esforzarse
permanentemente por desarrollar ese perfil ético. W
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RESUMEN

El modelo social de discapacidad se opone al andlisis de discapacidad, sustentado en
perspectivas de especialistas que analizan el fenémeno desde fuera: con posturas de poder, que
muestran a esta poblacién objeto como de menor valor, incapaz de expresar sus condiciones de
vida y tomar las decisiones pertinentes sobre ella. Este trabajo reporta los relatos de vida de
un grupo de jévenes con discapacidad, que en el momento de la investigacién, cursaban
estudios de nivel superior en una universidad privada de la Ciudad de México. Sus relatos
permiten observar patrones recurrentes sobre la experiencia de vivir con una discapaci-
dad y el reconocimiento de ser j6venes capaces, inteligentes y auténomos; sin embargo,
también evidencian las pruebas que deben superar para erradicar la percepciéon que la
sociedad tiene sobre inutilidad y dependencia.

Palabras clave: inclusion social, discapacidad, relatos de vida, jovenes, familia.
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ABSTRAC

The Social Model of Disability opposes the analysis of disability from perspectives of
specialists who analyze the phenomenon from outside, from positions of power, which place
the target population as less valuable, unable to express their living conditions and to make
decisions relevant about it. This work reports the life stories of a group of young people with
disabilities, who at the time of the research were higher education students at a private uni-
versity in Mexico City. Their stories allow us to observe recurrent patterns on the experien-
ce of living with a disability, the recognition of being capable, intelligent, and autonomous
young people. However, they also show evidence of the situations that they must overcome
to eradicate society’s perception regarding uselessness and dependence.

Key words: Social Inclusion, Disability, Life Stories, Youth, Families.

INTRODUCCION

Las investigaciones sobre discapacidad, que buscan dar voz a los propios actores, son
una asignatura pendiente tanto para la Sociologfa, como para la Educacién. En este sen-
tido, Bartén (2008), y Martnes y Sullivan (en Denzin y Lincoln, 2011), reconocen que un
incipiente namero de estudios han tenido como foco de anélisis comprender la perspec-
tiva de los propios actores que viven dicha condicién. Por su parte, Torres (2016) apremia
a la urgente necesidad de realizar estudios que perciban las diversas cosmovisiones de la
comunidad de las personas con discapacidad, de tal manera que se reflejen las culturas de
este grupo.

Entender la discapacidad no puede partir del principio de un conglomerado de per-
sonas homogéneas que presentan la misma condicién, en el mismo grado de afectaciény
con circunstancias socioculturales iguales. La discapacidad es una condicién que, depen-
diendo de las condiciones contextuales, socioculturales, econémicas y educativas, ten-
drd mayores o menores posibilidades de rehabilitacién, atencion psicoldgica, educativa,
laboral y social (Shakespeare, 2008). Sin embargo, valorar a la persona con discapacidad
—alejada de una condicién de enfermedad y un cuerpo imperfecto—, es un aspecto que
en nuestra sociedad adn no se lograr erradicar. Peters (2008) sugiere deconstruir el con-
cepto del cuerpo y crear una nueva identidad, a partir de una conciencia mente-cuerpo,
capaz de resistir y transformar valores acerca de la discapacidad, y también de rechazar
nociones impuestas externamente.

De acuerdo con la Clasificaciéon Internacional de Funcionamiento y Discapacidad —pu-
blicada por la OMS, (2001)-, la discapacidad es la combinacién de las deficiencias que
pueden afectar una estructura o funcién corporal del organismo, y su relacién con las limi-
taciones de la actividad y las restricciones de participacién en situaciones vitales. Es decir,
implica la relacién entre las caracteristicas del cuerpo y la sociedad en la que vive.

Un cambio sobre la manera de vislumbrar la discapacidad supone que las personas con
discapacidad conozcan sus propias circunstancias, se familiaricen con la forma en que su
cuerpo funciona, para que puedan identificar sus necesidades especificas; pero, ademads,
sean ellas mismas quienes promuevan las acciones requeridas para

[...] satisfacer esas necesidades mediante el acceso existente a informacién y recursos. El autoco-
nocimiento es la primera etapa de capacitacién y proporciona una base sélida para las personas
a trabajar en conjunto para hacer frente a la discapacidad (Crow, 1996).
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Y por otra parte reconocer que, al interior de la sociedad, atin existen barreras que
impiden la participacién de la persona con discapacidad para el acceso a la educacion,
a los sistemas de comunicacién e informacién, a los entornos de trabajo, servicios de
apoyo social, transporte, viviendas, edificios ptblicos y de entretenimiento, aunado a
la imagen que venden los medios de comunicacién de las personas con discapacidad
como sujetos devaluados y dependientes (Barnes, 2008).

En ese sentido se requiere analizar las relaciones sociales de las personas en el medio que
las rodea, pues si bien el sujeto que cursa por una situacién de discapacidad requiere apoyo
para realizar diferentes actividades, también es cierto que su condicién no le impide contri-
buir a su medio social. La persona con discapacidad, aboga por adquirir independencia en
la toma de decisiones para su beneficio y del medio que lo rodea, en el entendido de que no
todas las personas con o sin discapacidad son completamente independientes. Asi podemos
ver que el ser humano vive en un estado de interdependencia mutua, pues siempre ha ne-
cesitado del otro para comunicarse, para creat, para reproducirse, etcétera, por lo tanto, la
dependencia de las personas con discapacidad no es una caracteristica que las diferencie del
resto de la poblacién (Oliver, 2008).

No obstante, segtin Bartén (1998) y Ferreria (2008), en nuestros dias, tener una discapa-
cidad significa ser objeto de discriminacién, ello implica aislamiento y restriccién social; las
barreras sociales siguen atenuando la participacién y el ejercicio de los derechos de las
personas con discapacidad, lo que conlleva a una significativa diferenciacién social entre
tener o no una discapacidad.

Sin embargo, los autores de este articulo creemos que instrumentar un cambio de para-
digma requiere de compresioén del fenémeno, de escuchar al «otro», aquel que —tradi-
cionalmente por su condicién— no tenia derecho a expresar su opinién, ni sentimientos
respecto a su vida. En este contexto se planteé una investigacion cualitativa, realizada
entre los afios 2015-2016 desde el paradigma del Modelo Social y que asumia, entre uno
de sus objetivos, describir los relatos de vida de jovenes que por un accidente adquirie-
ron la discapacidad en diversos momentos histéricos de su vida. Por tanto, los resultados
son parte de una investigacién mds amplia.

METODOLOGIA

La metodologia que guid la investigacion, fue un estudio cualitativo realizado a través de
relatos de vida: estudiar un fragmento de la realidad social-histérica de la persona, enfa-
tizando las configuraciones de las relaciones sociales, y los mecanismos y procesos que
caracterizan la accién (Bertaux, 2005). Al respecto, Kornblit (2007) apunta que la inten-
cién de los relatos no corresponde a conocer en profundidad a la persona, si bien puede
abarcar la amplitud de su experiencia de vida; el punto central estd en adquirir informa-
cién sobre un aspecto particular, de relevancia, que puede compartirse por un nimero
variable de personas. Es asi que los relatos de vida permiten al investigador penetrar y
comprender el interior del mundo de los sujetos. Bajo esta perspectiva, Bolivar, Domingo
y Ferndndez (2001) sefialan que no se trata de una escucha pasiva sobre la historia de
vida, sino de una escucha reflexiva sobre cémo la persona organiza su experiencia de
vida en los valores y modos de ser de la cultura de la que forma parte. Estos elementos
permitieron reconstruir la experiencia de la discapacidad para comprender el mundo
de tres jévenes, todos ellos con una discapacidad motriz adquirida, y que al momento
de realizar la investigacion, cursaban sus estudios de nivel superior en una institucién
privada de la Ciudad de México.
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La estrategia para la obtencién de la informacion fue la entrevista en profundidad, la
cual tiene como caracteristica ser un modelo de conversacién en encuentros reiterados,
siendo los primeros, espacios para establecer confianza y plantear preguntas generales,
que posteriormente avanzan hacia el ntcleo de la experiencia (Taylor y Bogdan, 2010).

Para llevar a cabo las entrevistas se consideraron dos tiempos. En el primero se invité
a los estudiantes de manera formal a participar en el proyecto; se explicé brevemente la
intencién del mismo, la importancia de su participaciéon y el anonimato de su persona,
asi como la libertad para desistir en cualquier momento de las sesiones programa-
das. El segundo momento corresponde a las entrevistas propiamente, retomando
la propuesta Seidman (2006), quien sugiere tres etapas:

a) Pedir al informante que presente su experiencia en el contexto actual, esto permiti6
identificar los elementos sustanciales de su biografia personal. Para esta primera fase
se elabor6 un guion de preguntas generadoras.

b) Solicitar al participante «los detalles de su experiencia». A partir de dichos detalles se
construyeron los relatos de vida, en consideracién con sus opiniones, acerca de sus
estudios y su relacién con la discapacidad.

¢) Gracias a la informacidén obtenida, se inicié un resumen sobre lo conversado en los en-
cuentros anteriores para entrar en materia pero, ademds, para aclarar aspectos que no
fueron entendidos o incluso para profundizar en alguno de ellos. En esta fase se empled
un guidén ex profeso de temas a abordar —resultado de la primera entrevista— pues, aun-
que se esperaba una mayor interaccion entre entrevista-entrevistador, la posibilidad de un
guién previamente elaborado era necesario para acercarse al nidcleo de la experiencia.

En la tabla 1, se presenta el nombre ficticio de los jovenes y el tiempo estimado de los
encuentros sostenidos durante la investigacion.

Tabla 1. Encuentros y tiempos destinados a las entrevistas

Luna Primer encuentro. 10°
Segundo encuentro. 60’
Tercer encuentro. 30°
Estrella Primer encuentro. 10°
Segundo encuentro. 45
Tercer encuentro. 40
Gerardo Primer encuentro. 10°
Segundo encuentro. 50
Tercer encuentro. 30

Fuente: Elaboracion propia.
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Es menester destacar que la Ciudad de México cuenta con el nticleo urbano mds grande
del pais, lo que posibilita el acceso a diversos bienes y servicios, con mayores posibili-
dades de participacion en diversas actividades educativas y socioculturales, volviéndola
una ciudad atractiva y compleja. Sin embargo, también puede limitar la participacién de
las personas, pues aspectos como el libre trdnsito de un punto a otro, se vuelven un reto
para cualquier ciudadano y especialmente para las personas en condicién de discapaci-
dad; los estudiantes reportados en esta investigacion, tenian la posibilidad social para
acceder a diversos bienes y servicios. En continuidad con la propuesta metodolégica, las
entrevistas tuvieron como objetivo identificar en los j6venes dos aspectos: el primero, los
eventos que marcaron la experiencia de vida, y el segundo, los puntos de inflexién, en-
tendidos como las encrucijadas que llevan a una persona a tomar decisiones y modificar
su trayecto de vida (Bertaux, 2005).

RESULTADOS

Luna, joven de veintitrés afos. Estudiante universitaria, menor de tres hijos; en el mo-
mento de la investigacion vive con sus padres. Ambos padres tienen estudios profesio-
nales y su ocupacién laboral es trabajar en un negocio familiar. A la edad de cuatro afios,
fue atropellada por un camién, provocdndole una lesién medular a la altura de la octava
vértebra tordcica, a la mitad de la espalda, lo que indujo pardlisis del tronco, piernas y
6rganos pélvicos, es decir, no existe comunicacién entre el cerebro y la parte del cuerpo
por debajo de la lesién, lo que provoca nula sensibilidad y actividad motora de la mitad
de la espalda hacia abajo, no afectando los brazos y el sistema respiratorio. Para despla-
zarse, se vale de una silla de ruedas manual, pues sefiala que es el mecanismo con el cual
puede ejercitarse; decidié dejar las terapias de rehabilitacién a partir de los ocho afios.

Estrella, joven de veintidés afios. Estudiante universitaria. Su familia estd constituida
por padre, madre y un hermano menor. Ambos padres tienen estudios profesionales y se
desempefian en el &mbito de su formacién. Aproximadamente a los 18 afios es arrollada
por un vehiculo, lo que provocé que le amputaran la pierna derecha por arriba de la rodi-
lla. En el momento del accidente se encontraba estudiando el primer afio de universidad,
actividad que suspendié temporalmente para concentrarse en la rehabilitacion fisica y
psicolégica. Actualmente camina con ayuda de una proétesis.

Gerardo, joven de veintitrés afios. Estudiante universitario. Sus padres tienen estu-
dios profesionales y también cuentan con un negocio familiar; ademds tiene un hermano
menor. En la adolescencia, posterior a una préctica deportiva, sufrié un accidente que le
provocé una lesién en la cervical cuatro y seis, que corresponde a la altura del cuello; la
consecuencia es una tetraplejia, definida como paraélisis que afecta las cuatro extremida-
des y el tronco del cuerpo, con ello aparece una debilidad piramidal, que es la encargada
de los movimientos voluntarios, presenta insuficiencia respiratoria y alteraciones en la
termorregulacion, también existe afeccién en intestinos y vejiga urinaria. Para despla-
zarse se vale de una silla de ruedas eléctrica, que ademds tiene un soporte especial para
sujetar sus piernas. Las terapias fisicas y ocupacionales forman parte de su rutina diaria
para mantener su cuerpo en condiciones estables.
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MOMENTO DE APARICION DE LA DISCAPACIDAD

En el caso de Estrella y Gerardo, la discapacidad se present6 durante la adolescencia,
mientras que Luna la tuvo en la primera infancia. Esta situacién induce que la aceptacién
de la discapacidad se experimente de diversas formas; ademads, el nivel de afectacién y la
participacién de especialistas, juegan un papel importante.

Para Luna la adaptacién fue relativamente sencilla; pues sus recuerdos primarios inclu-
yen el uso de sillas de ruedas, las constantes visitas médicas y terapias fisicas. Por tanto, la
manera de construir su personalidad y presentarse ante los otros, siempre ha estado media-
da por su condicién fisica. Reconoce que en su vida, la presencia de apoyos personales es
vital, asi como vivir en una gran urbe vuelve complejo su transitar.

Sales y dices: «jChin! ;Ahora cémo le hago?». Siento que parte de eso limita a muchas personas,
[...] gracias a Dios, mis papds me han dada muchas facilidades, pero si entiendo que un gran sec-
tor de las personas que tienen discapacidad, si estdn en la situacién que no les permite ni siquiera
salir de la casa, entonces, es stiper limitante en ese aspecto.

Aceptar su condicién de discapacidad fue un proceso vivido a la par de su desarrollo
madurativo, de la nifiez a la adolescencia y la juventud. El reconocimiento de su persona, sus
capacidades y cualidades estuvo mediado por la condicién de su cuerpo y por la relacién que
estableci6 con su familia y el entorno, entre ellos su participacién escolar.

Cuando tuve mi accidente, estaba estudiando el preescolar. Estuve dos meses internada en el
hospital y tuve otros dos meses més de rehabilitacién, para volverme a adaptar. Mis papds deci-
dieron meterme otra vez a la escuela donde estaba; me apoyaron mucho y estuve toda mi vida
ahi, hasta la prepa [...]. Creci con las mismas personas toda mi vida, bdsicamente llegé a ser
una hermandad, no hubo tanto problema de discriminacién o cosas asi.

Esta situacion permitié que construyera relaciones de amistades genuinas y duraderas
en el tiempo, pero ademds generé confianza para solicitar apoyos especiales, en caso de ser
requeridos.

En el caso de los otros dos jévenes, la discapacidad se present6 en la juventud. La atencién
médica y de rehabilitacion se presenté antes de que pudieran asimilar lo que estaba pasan-
do en sus vidas; recibieron atencién médica y rehabilitadora de manera pronta. En ambos
casos, se vivié un proceso de duelo, momentos de intenso dolor y desesperacién. La forma
de superar el trance de duelo se facilité por la contencién familiar, las terapias psicoldgicas,
asi como la confianza en que el apoyo los profesionales que estaban a su lado, les permitiria
recuperar lo mds pronto posible su condicién de salud y reconocer las funciones que podria
desempefiar su cuerpo. Gerardo, sefiala:

En esos momentos estds clavado mds bien en lo fisico, ;no? Yo estaba metido en las terapias:
tomaba seis horas diarias o algo asi. Me clavé en las terapias, como pa'ver pa’delante.

Estrella, distingue:

Fue un proceso de recuperacién que duré aproximadamente dos meses de intensa terapia fisica
y también acompafiamiento psicolégico. El proceso fue corto para muchos, pero largo para mi,
porque era ya una desesperacion de «ya lo quiero dejar y [saber] qué mds sigue».

El compromiso personal por avanzar, por superar la crisis, esforzarse dia a dia para re-
cuperar la funcionalidad del cuerpo, son aspectos presentes en los relatos. En este momento
de inflexién, los jévenes mostraron personalidades fortalecidas, que con apoyo de la familiar
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y la terapia psicolégica, pudieron consolidar. De tener personalidades diferentes, proba-
blemente no hubieran concentrado su energia en su rehabilitacién, y mds bien, hubieran
dedicado mayor tiempo a la etapa de negacién o enojo.

Sin embargo, el cuerpo se convirtié en su principal reto; no habia escapatoria, ni control:
desarrollar las actividades mds simples e intimas ya no era posible. Por tanto, no habia re-
medio, debian solicitar ayuda y depender en cuestiones vitales, de los otros. Estrella recuerda:

En muchas ocasiones me tocé ser mds humilde, agachar la cabeza y decir: «Si, si necesito que me
ayudes». Incluso en los primeros dias: «Necesito que me ayudes a bafar».

Estos eventos provocaron otro punto de inflexién. Los jévenes debieron realizar una in-
trospeccién sobre quiénes eran en ese momento: reconocer las funciones corporales que po-
drian ejecutar, asi como identificar si volverian a ser participes de las actividades propias
de su edad y elaborar proyectos de vida a partir de admitir la condicién de su cuerpo, y las
posibilidades reales de su desarrollo como personas en diversos &mbitos de su vida. Este fue
para ellos el primer paso para aceptar su discapacidad. En el caso de Estrella, argumenta:
«Después, cuando empecé con la prétesis a caminar, me cansaba muchisimo, porque el
desgaste fisico es mayor»; mientras Gerardo indica: «Después del accidente, empecé a
poder hacer todo con la silla y ya empecé a ser un poco mds independiente. Siempre traté
de hacerlo lo més independientemente posible».

Conseguir el mejor estado de su organismo y saber cémo responderia ante las diversas
tareas a efectuar, los obligd a considerar qué tanto eran capaces de ser independientes y
cudndo requeririan ayuda profesional o de sus familias. De tal manera, Gerardo, recuerda:
«Nunca me he sentido realmente enfermo, o sea, he buscado el apoyo con mis papds directa-
mente o ya con terapia de hacer las cosas yo solo».

Este aspecto ha sido analizado por el modelo social de discapacidad, el cual refiere a la
interdependencia mutua; como seres humanos nos necesitamos para comunicarnos, crear,
reproducirnos..., de tal suerte que la dependencia no es una caracteristica exclusiva de la
discapacidad (Oliver, 2008). Por otra parte, el modelo social, pugna por reconocer las capaci-
dades; es asi, que, con apoyo de sus familiares y profesionistas, se valen de distintas ayudas
técnicas para facilitar su funcionamiento fisico, pero reconocen su misma capacidad intelec-
tual para interactuar y participar en diversas actividades sociales. En ese sentido, Gerardo
indica: «Regresé a mi casa y mis cuates me pescaron [...] entonces, ellos me manejaban, me
llevaban, fbamos a fiestas, todo con cuidado, nunca nos pasé nada». Mientras que Estrella
sefiala:

Me acuerdo que conoci también a unos amigos deportistas paralimpicos y eran mis vecinos.
Nunca los habia visto hasta después de que paso eso; se acercaron con mis papds y les dijeron:
«Cuando Estrella se recupere, que esté lista, queremos platicar con ella para platicarle también
cémo es el mundo del deporte», que es otro medio de inclusién y de conocer gente que, a lo
mejor, ya tiene una trayectoria mds larga haciéndolo: usando prétesis y teniendo una vida con
discapacidad.

El sentirse parte de un grupo y agremiarse a él, es un aspecto trascendental que Borsay
(2008) apunta desde el modelo social de discapacidad, pues permite a los individuos identifi-
carse con otros, reconocer sus capacidades y condiciones; pero también generar sentimientos
de pertenencia, de tal manera que se evite la perspectiva de un problema o tragedia personal.

Sin embargo, la esperanza de recuperar la movilidad de sus cuerpos o mejorar las condi-
ciones de los auxiliares como las prétesis, estdn presentes en los relatos. La rehabilitacién,
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ademds de ayudar a mantener en buenas condiciones fisicas del cuerpo, también significa
estar al pendiente de los nuevos avances tecnolégicos y médicos que puedan mejorar la
condicion actual de la persona. Gerardo afirma:

No sé si lo he superado ;me entiendes? Cuando justo me pasé a mi, me clavé en terapias y, como
sigo mejorando, no es que no acepte el [hecho] que esté en silla de ruedas, pero digamos que
tengo la esperanza de que un dia salga la cura o lo que quieras, y entonces por eso hago terapias
a diario.

Este relato abona a la postura de Bartén (1998). No se niega la intervencién de las
ciencias como la Medicina o la rehabilitacién; el modelo social reconoce que todos los
aportes que impacten positivamente al cuidado del cuerpo y la participacién son indis-
pensables para que, con ello, la persona pueda tener el control sobre cémo se siente, luce
y se proyecta ante los otros.

LA FAMILIA: EJE ARTICULADOR
EN LA RECUPERACION DE LOS JOVENES

La familia, por su parte, fue clave para aceptar la discapacidad y recibir atencién médica
—de rehabilitacion y psicoldgica— para asi continuar con sus vidas. Los familiares son quienes
han estado presentes en todas las etapas de desarrollo, y son los principales proveedores de
amor y apoyo.

En dos de los casos, los padres son duefios de sus propias empresas, situacion que les
permite tener mds posibilidades de acceso a servicios —como son tratamientos médicos y
rehabilitatorios privados—, asi como adquirir aditamentos necesarios para mejorar su mo-
vilidad o realizar viajes familiares en el extranjero, Gerardo apunta: «Tengo mis camio-
netas adaptadas [...]. Esto me ayuda porque mi silla es muy pesada, pesa casi 120 kilos,
mds mi peso»; mientras que Luna recuerda: «Lo primero que [me] vino a la mente fue
Estados Unidos, porque ya habia tenido experiencias de viajar y ver que ponen mucha
atencion a las personas con discapacidad». Tener una economia sélida, no significa que
la discapacidad esté superada, pero sin duda les permite adquirir bienes y servicios que
benefician su condicién de discapacidad.

En el caso de Estrella, sus padres son profesionistas y trabajan en sectores publicos,
por lo que sus ingresos econémicos son mds modestos. En el momento que adquirié la
discapacidad, debieron tomar diferentes medidas para no menguar la economia fami-
liar. Por ejemplo, los servicios de salud los recibi6é en una institucién publica: «Me tras-
ladaron al IMSS»; la prétesis fue donada por otra institucién, quien también apoy6 en
la rehabilitacién: «<El DIF me otorg6 una prétesis —-muy buena, la verdad—y también fue
muy buena la terapia fisica que tuve, porque me ayudé a moldear el mufién, fortalecer
y, pues, adaptarme perfecto a ella». Para su cuidado, se turnaban entre los padres y tios:
«Me acuerdo que un tio me regalé una cama de hospital [...]. Me llevaban mis tias o mi
papd, dependiendo a la terapia».

La economia de las familias que tienen un integrante con discapacidad ha sido dis-
cutida por Sen (2004), el cual refiere al término de «minusvalia por conversién», enten-
dido por el tipo de ingresos que recibe una familia promedio que, al tener un integrante
con discapacidad, ese ingreso se afecta al pagar por servicios médicos y aditamentos
especiales para mejorar la condicién de vida de esa persona. En el relato de Estrella se
evidencia dicha situacién:
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Mi papé tenia que dedicarle mucho menos tiempo a su trabajo, porque era esta parte de: «Tengo
que llevarla a la escuela; luego regreso a trabajar; vamos a las terapias; luego vamos a la casa»,
entonces tuvimos muchos gastos.

Sin embargo, un aspecto que juega a favor de estos jovenes, ademds de la situacién eco-
némica, es el pertenecer a familias donde los padres tienen estudios de nivel superior. Ello
les facilita contar con mayores redes de apoyo y también vislumbrar diversas soluciones o
alternativas para las situaciones. En ese sentido, Luna indica: «[A] mis papads les he estado
moviendo sus tiempos, o sea [...] gracias a Dios tienen disponibilidad para venirme a dejar
y cosas [asi]».

Pese a lo anterior, aceptar la condicién de discapacidad es un suceso que trans-
curre con el pasar de los dias, de sumar las voluntades personales, del apoyo de
familiares y amigos, de la intervencién oportuna de los diversos profesionales... Es
un proceso que se escribe con facilidad y, sin embargo, implica horas de profunda
reflexién y de vivir emociones como temor, dolor y desesperacién. La mirada que los
padres proyectan sobre la condicién de sus hijos y su futuro, es un aspecto que a los
jovenes les inquieta. Luna refiere: «Mis papds estaban muy preocupados de “;qué vas
hacer cuando no estemos nosotros?, ;qué va a pasar contigo?”».

PROYECTOS QUE RETAN SU CAPACIDAD
DE GESTION Y A LA FAMILIA

Sin embargo, estos jovenes, por sus capacidades intelectuales, su estatus de juventud,
con oportunidades educativas y sociales, pueden gestar proyectos como realizar viajes aca-
démicos, culturales y deportivos, donde ponen en juego su autonomia e independencia y
establecen distancia con el cuidado de los progenitores, en particular de las madres. Este fue
un punto de inflexién significativo para los tres jovenes del estudio. Estrella sefiala: «Ademads
de irme sola, me acuerdo que también eso fue un golpe muy fuerte para mi mamd, porque
me dijo: “;Ahora te vas de viaje sola? O sea, primero: Ya me voy a la escuela; luego, ya me
voy de viaje, sola”». Mientras Luna indica:

Mi mamad dio el grito en el cielo de: «jNo! ;C6mo? ; T4, sola?». Lloraba todos los dias. Mi hermana
me decia: «Estd bajando de peso mucho, mi mamd ;Qué le hiciste? ;Por qué te vas?». Platiqué
mucho con ella; un tiempo estuvo stper en la negacién y me alejaba, ya ni me hablaba. Me decia:
«Me tengo que acostumbrar que no vas a estar». S le costé un poco de trabajo. Pero platiqué
mucho con ella, que me tenia que superar y que me tenia que apoyar en esa parte; poco a poco,
fue diciendo: «Pues si te apoyo», entonces me costé menos trabajo.

Como se observa en los relatos, la estrategia para hacer que las madres acepten la pro-
puesta de que sus hijos viajen solos, se propicia a partir de la persuasién, de un dialogo que
no se desarrolla en un dia, sino que requiere de una labor prolongada en el tiempo para
establecer puntos de vista, factores de riesgo y beneficios a obtener. Los motivos de la pro-
teccién los expresa la madre de Estrella al comentar: «[...] jQué dificil volver a soltarte. Es
como cuando eres bebé, que te dejan empezar a caminar y que [dices] ;qué tal que te caes?».

Las madres reconocen que al dejar a sus hijos en un entorno ajeno, donde ningtin miembro
de su familia pueda estar, es exponerlos a la discriminacién social, asi como a los riesgos por
las barreras fisicas que pueden ocasionarles una lesién fisica mayor. Asi lo expresa Gerardo:

Orale me aventé..., me llevé a mi mamd hasta Puebla. Me fui en el coche. Me dej6 en la fabrica y
fui dando el recorrido con mis compaifieros, pero a la hora de que habia que subirse a los coches

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 124-139. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

132



Andrea Saldivar Reyes y Francisco Alvarado Garcia

para hacer otro recorrido, agarré nada més a los que mds confianza les tengo y les expliqué [mi
problemal; se pusieron las pilas y me subieron al camioncito, y muy bien me echaron la mano. De
ahi nos fuimos a comer. Fue muy padre, porque fue trabajo en equipo. Fue confiar[me] a mis
amigos y que ellos supieran que [por] un azotén o algo, no pasaba nada; que ellos también se
sintieran cémodos y en confianza conmigo.

Desde el modelo social de discapacidad, se aborda cémo el estigma social sobre la dis-
capacidad es tan poderoso, que anula toda posibilidad de la persona para realizar diversas
tareas y ser capaz de decidir sobre su vida, de tal forma que se les concibe como «eternos
nifios», es decir, deben estar siempre bajo la tutela de un adulto que elija por ellos y vele
por su integridad. Sin embargo, estos jévenes —al reconocer la funcionalidad de su cuerpo
y sus capacidades para gestar proyectos y crear relaciones sociales alejadas del entorno
familiar—, viven una confrontacién con sus madres para lograr su independencia; un pro-
ceso que para ellas no es fécil y lo experimentan con diversos sentimientos: temor, llanto,
angustia y desesperacién, traducido en discusiones, que incluso pueden afectar su salud,
como es el caso de bajar de peso. Pero, al final, los aceptan y acomparian hasta donde ellos
se los permiten.

Por su parte, la relacién con los padres se torna diferente: establecen un didlogo
de mayor confianza, pues apoyan las decisiones que toman sus hijos; identifican que
existe una planeacién sobre los proyectos, que han valorado las diversas opciones y
también confian que podran resolver las situaciones imprevistas. Gerardo, indica: «Lo
platiqué con mis papds. Mi papéd sobre todo siempre es: “A ver cémo le haces, pero
vas”. Siempre trata de darme las herramientas para que alcance las metas». Por su
parte, Luna sefiala: «Mi papad me apoyo cien por ciento, me dijo: “Si te quieres ir, vete.
Hazlo”».

El desafio de realizar un viaje y vivir esas experiencias permitié a los jévenes reconocer
sus potencialidades, e incluso inspirarse en el ejemplo de otros, para darse cuenta que
pueden llevar una vida independiente, Estrella comenta:

Mis vecinos, me invitaron a San Luis Potosi a los juegos nacionales, que son los selectivos para
los paralimpicos [...]. Me acuerdo que me sirvi6 bastante, porque en esa salida dejé el bastén,
porque de ver a la gente —cé6mo ellos estdn caminando—, yo queria hacerlo. Eso me motivé
bastante.

En el caso de Luna, quien parecia aceptar la discapacidad como un estado natural de su
cuerpo —pues desde que tiene uso de razén, ha vivido con ella—, viajar sola significé experi-
mentar sentimientos de dolor, soledad y miedo, asi como realizar una introspecciéon profunda
para valorar riesgos y limitaciones, y poco a poco, lograr la aceptacién y el amor propio.

Me ayudé a aceptar que tenia una discapacidad, fue algo que bloqueé mucho tiempo. Me en-
volvi tanto en querer ser tan normal que queria adaptarme todo a una persona normal, cuando
no era asi [...]. Fue [como decir] «jChin! Si tengo que ver que no soy como todas las personas,
si tengo limitaciones [...]». Fue un shock porque si [te] aceptas y te empiezas a querer de esa
forma.

El estrés que les provoca demostrar el que son capaces de llevar a cabo sus proyectos,
estimula angustia al pensar qué sucedera si no logran llevar a buen término su propuesta y
cuestionan si su decisién fue la mds adecuada:

La noche antes de volar senti nervios —muchisimos nervios—, terror jde todo! Creo que estaba
apanicada, porque ya ni siquiera sabia qué estaba haciendo. Ya ni siquiera estaba segura de lo que
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queria hacer, porque ya me empecé a topar con todas las realidades a las que me iba a enfrentar;
pero ya no me podia echar para atrds, porque ya estaba mds pa’lld que pa’cd. Mis papds, estando
alld, me dijeron: «Sabes que si te quieres regresar, todavia nos podemos regresar y todo». Y dije:
«No, ya lo hice y ahora me aguanto».

Ellos estan conscientes que mostrar debilidad o desistir, significa el que sus padres
dejen de confiar; también saben que otras personas —como el resto de la familia, amigos
o conocidos—, estdn observando si son capaces de culminar sus proyectos y si los realizan
con éxito. Gerardo expresa: «Muchos ojos estdn sobre ti, a ver si vas a poder o no». Re-
conocen que de ello depende lograr su independencia y autonomia, cambiar el paradig-
ma del cuidado permanente y la carencia de capacidad; implica un esfuerzo individual
mdéximo, pero saben que la recompensa es mayor. Luna comenta:

Esa visién de mi familia cambid. Antes, mis papds estaban muy preocupados, [pasd] de: «;Qué
vas hacer cuando no estemos nosotros? ;Qué va a pasar contigo?». Pero el hecho de haberles
demostrado que si puedo salir adelante [...], pues se han empezado a relajar un poco y a preo-
cuparse por su vida —no tanto por la mia—; estdn un poco mds enfocados en ellos. Eso me hace
sentir mucho, mucho mejor. Me hace sentir feliz».

De tal manera, que hasta la relacién de pareja entre los padres se ve beneficiada,
pues ahora pueden vivir menos preocupados por el futuro de sus hijos; reconocen que
han desarrollado fortaleza; que tienen las capacidades intelectuales necesarias y que
desplegardn estrategias para enfrentarse ante los retos de la vida.

En ese sentido, también los hermanos se involucran para apoyar en los proyectos.
En el caso de Gerardo, indica: «Mi hermano [...] coincidimos a veces dos dias en la
tarde o en la mafiana, ya él me trae o él me regresa». Esos apoyos se brindan a partir
del amor fraternal y concluyen en el reconocimiento del esfuerzo por luchar por sus
anhelos. Estrella afirma:

Recuerdo de manera especial a mi hermano pequefio; para él, el impacto si fue muy fuerte: ver
a su hermana lastimada, herida..., porque €l vio todo. Entonces también [para él] fue un golpe
bien fuerte; [...] me acuerdo que regresé a la casa y me decia: «<Hermana, te ayudo», y asi. Por
ejemplo, ayer fue un dfa especial para mi y me mandé un mensaje precioso, decia: «5é que es un
dia especial para ti y estoy orgulloso de que seas mi hermana», cosas asi, que dices jwow! Estar
sirviendo de ejemplo para ese pequefio... jQué bueno que le puedas impactar de esa manera!

Por la labor que cada uno desempefia, entre dar y recibir se construye la relacién fra-
ternal; porque la compafifa, amor y empatia, fortalecen la relacién, crean lazos fuertes y
de admiracién mutua.

LOS AMIGOS, OTRO VINCULO DE APOYO

El dltimo aspecto que inclina a favor de estos jovenes son sus amigos. En ellos han
encontrado genuino desinterés y relaciones que perduran en el tiempo. Reconocen que
poner de su parte y mostrarse empdticos, beneficia para conocer nuevas personas y en-
tablar amistades. Gerardo reconoce: «Tengo la ventaja de que no tengo problema al re-
lacionarme con la gente, [...] eso me ayudaba muchisimo». Mientras, Luna reflexiona:

Creo que parte de lo que me ha ayudado en toda mi vida [...] es que he sabido desenvolverme y
hacer relaciones; no me cuesta platicar y adaptarme a la gente. Depende mucho de ti [cémo] las
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otras personas te traten. Es necesario que uno se esfuerce, porque tampoco va a llegar la gente y
te va a decir: «Vamos a ser amigos». Es un esfuerzo de ambas partes.

La amistad es un tema poco tratado desde el modelo social; por una parte, se reconoce
que son pocas las oportunidades educativas y sociales que tienen las personas con discapa-
cidad y, por otra, al ser considerados socialmente como seres tristes, que viven frustrados
por su condicién fisica, ello provoca pocas posibilidades de generar redes de amigos.

Consecuencia de las concepciones anteriores, para estos jovenes generar redes de amistad
implica también demostrar que tienen capacidades de todo tipo y que no todo el tiempo
requieren apoyos; que desean ser percibidos como personas y que la discapacidad no sea lo
primero que se tome en consideracion.

En palabras de Estrella:

Por lo menos con cinco amigos, me acuerdo que me decian: «Sf te vamos a ir a ver al hospital»
[...]. Me acuerdo que cuando me vieron asi [preguntaron] «;jQué pas6!? —rie—, si sabiamos del
accidente, pero no imagindbamos qué habia pasado realmente». [Y es que eso] fue una decisién
personal: por teléfono no quise decirles. El trato fue normal y qué bueno que fue asi, porque si
no, me hubiera molestado.

Los gustos, las afinidades, los temas de interés, hacen que el surgimiento de la amistad
dé sus frutos, pero también reconocen que su situacién de inter-dependencia, algunas ve-
ces puede ser mayor, y para ello toman dos posturas importantes. La primera es buscar un
trato de respeto y dignidad, a partir de considerarse personas dignas y que pueden aportar
también elementos valiosos a la amistad. La otra es que, cuando deben solicitar apoyos
especificos y de mayor demanda, acuden a quienes tienen mayor cercania y confianza.

Sin embargo, como sefialamos, este aspecto ha sido poco explorado, por lo que es nece-
sario profundizar en el tema. Sin duda, este tipo de relaciones puede contribuir a construir
sociedades mds justas e inclusivas.

CONCLUSIONES

Para los participantes reportados en este trabajo fue fundamental la reflexién sobre la
reconstruccién del cuerpo, pues con este se interactiia en el entorno social y se construye
la identidad de la persona, lo mismo que la identidad cultural. Sin embargo, esta no es tan
facil de modificar. Prevalecen las concepciones de cuerpos imperfectos, flacidos, privados
de sensaciones y, por tanto, carentes de toda posibilidad, y emociones: como la felicidad y
la satisfaccién. Es asi que los estigmas y los episodios de discriminacién y violencia estdn
presentes en las sociedades.

Por tanto, no es suficiente el andlisis a nivel personal sobre el cuerpo. Se requiere una
revaloracién social. El modelo social pugna por una identidad politica, pues si solo se valora
la discapacidad individual, se concluye que se trata de una tragedia personal, donde el indi-
viduo y su familia deben hacer frente a la situacién. La relevancia de trascender lo individual
y convertir la discapacidad en un problema social, conlleva a reflexionar en las relaciones
de poder, las economias y las estructuras sociales, las que han sido poco cuestionadas en la
atencion y el trato para esta poblacion: es necesario convertir este tema en un asunto ptblico,
buscando el reconocimiento a su consideracién como personas y a sus derechos como
individuos, evitando asi convertirse en victimas de la sociedad dominante.
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Por otro lado, en el binomio de construirse socialmente y construir su entorno, los estu-
diantes establecen un flujo de vivencias y reflexiones. En este proceso, el individuo pondera
aquellas vivencias para otorgarles significado. Al respecto, Berger y Luckmann (1961) refie-
ren que el ser humano, desde que nace, se relaciona con su entorno social; aprende de
este; reconoce y asume roles; abstrae sus vivencias; concientiza su participaciéon y cémo
esta modifica el entorno, construyendo asf su realidad.

Otro factor que juega a favor de los estudiantes analizados en este estudio, fue su habi-
lidad para presentarse con los otros. Se observé en ellos aceptaciéon de su discapacidad y
del funcionamiento de su cuerpo, ademds de confianza en sus capacidades y habilidades
sociales. La experiencia de las redes de amistad establecidas en los niveles previos a la uni-
versidad, les facilité desplegar estrategias similares para crear nuevos lazos de amistad con
sus compafieros universitarios. Los aspectos académicos y sociales, y la validacién personal,
también fueron evidenciados en la investigacion de Alarcén, Lissi, Medrano, Zuzulich y Ho-
jas (2013), lo que permite reconocer que estas condiciones son esenciales para lograr que los
estudiantes con discapacidad tengan éxito en sus estudios de nivel superior.

La participacién de los informantes en diversas actividades, ademds de favorecer el
desarrollo de habilidades profesionales, les permiti6é consolidar lazos de amistad y com-
pafierismo; conocer y crear redes con otros profesionales; asi como establecer mayor con-
fianza en sus capacidades, lo que se refleja en su autonomia y determinacién para tomar
las decisiones que competen a su proyecto de vida.

A nivel personal, las vivencias como estudiantes universitarios estdn acompafiadas por
sus compafieros y amigos de carrera. En un primer momento, ellos les ayudaron a inte-
grarse a la vida universitaria; conformaron equipos para realizar los primeros trabajos
académicos; con el paso del tiempo, reconocieron con quiénes podian tener un mayor
nivel de confianza para solicitar apoyos especiales —en funcién de su discapacidad—- y
fortalecieron sus lazos de amistad. En algunos casos, la amistad trascendi6 hasta propo-
ner redes para futuros proyectos laborales. Ramirez (2013), y Guzmadn y Saucedo (2015),
han evidenciado que la permanencia del estudiante peligra si, en los primeros afios de
estudios, no crea relaciones de amistad con sus comparieros.

Otro aspecto observado a nivel personal, es que cursar estudios universitarios les per-
mite mediar su condicién de discapacidad con ser jovenes y ciudadanos. En este sentido,
ellos pueden ejercer sus derechos, tener relaciones sociales, y como consecuencia, plantear-
se un proyecto para continuar con su desarrollo intelectual, socioemocional y econémico.
En este sentido, la universidad se convierte en un trampolin para afianzar sus capacidades,
pero también para lograr mayor nivel de independencia.

En el caso de las estudiantes, ellas vivieron un proceso de empoderamiento que desafié
la proteccién familiar y las hizo tomar conciencia de que la discapacidad forma parte de
ellas y que, en algunos momentos, puede volverlas vulnerables u obligarlas a reconocer
que requieren ciertos apoyos en circunstancias especificas. Pero también que esta condi-
cién no limita su funcionamiento en otras esferas de la vida; por tanto, sus capacidades
y habilidades les permiten resolver de diferente forma problemas cotidianos y participar
activamente en situaciones sociales y profesionales.

Asimismo, puede concluirse que la discapacidad estd presente en todo momento de la
vida del estudiante, quien aprende a vivir con ella. No obstante, aunque en su discurso existe
cierto agradecimiento de que la afectacion organica les permita ejecutar algunas actividades
de movilidad, no pierden la esperanza de que algtn dia la Medicina y la tecnologia avan-
cen a tal grado que ellos recuperen nuevamente el completo funcionamiento de su cuerpo.
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En este sentido, asistir a terapias, mantener su cuerpo en condiciones éptimas de salud y
prepararse intelectualmente, son actividades importantes para participar activamente en su
entorno social.

Es meritorio destacar que estos estudiantes rompen con los roles pre-establecidos de la
sociedad sobre el comportamiento que deberian tener como personas con discapacidad,
aceptando su tragedia personal y, por tanto, asumiendo ser inferiores que los demds (Bar-
tén, 1998; Shakespeare, 2008). Por el contrario, rompen con paradigmas y sin saberlo son
promotores del modelo social, pues en un primer momento, como sefiala Peters (2008),
repiensan y valoran su cuerpo. Asf, al tomar conciencia de este, mejoran las condiciones de
atencién y valoracioén que pueden hacer los otros, pues establecen una identidad valorada
de forma positiva, con voz que exige justicia social e igualdad de oportunidades.

Aunque en sus relatos aluden a la familia, son las estudiantes quienes expresan de me-
jor manera cémo convencieron a sus madres para permitirles vivir experiencias nuevas y
explicarles que tenian la suficiente capacidad para ser mds auténomas e independientes.
En todos los casos se observa una familia que esta al pendiente de las necesidades de los
estudiantes, no solo para cubrir los gastos escolares o la adquisicién de materiales tecnol6-
gicos requeridos para mejorar el funcionamiento fisico, sino comprometida en el desarrollo
intelectual y emocional de sus hijos. El amor, la confianza y seguridad que encuentran los
estudiantes les motiva a sentir seguridad, pues saben que sus familias estardn ahi para
apoyarlos. ®
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RESUMEN

En el presente estudio participaron 270 estudiantes en dos muestras; la primera con alum-
nos de bachillerato, la segunda con alumnos universitarios, ambos del estado de Puebla,
Meéxico. La investigacion fue basicamente cuantitativa, sin embargo, el instrumento utilizado
permitié obtener valiosa informacién cualitativa. El objetivo fue contrastar los resultados
histéricos de test con dilemas morales cldsicos. Los participantes se enfrentaron al Dilema del
tranvia, al Dilema de la pasarela y al Dilema de Sofia. Los resultados demostraron que es vdlida
la categorizacién en cuatro posturas morales bdsicas: utilitarismo, emotivismo, deontologia y
ética de la virtud. Y si bien se obtuvieron, en una primera instancia, resultados cuantitativos
catalogados como mayormente utilitarios, lo cierto es que las creencias morales exhibidas
en el estudio superan el dualismo utilitarismo-emotivismo de estudios previos consultados.

Palabras clave: dilemas morales, posiciones éticas, utilitarismo, deontologfa, virtudes,
estudiantes, México.
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ABSTRACT

In the present study, 270 students participated in two samples, the first with high school
students, the second with university students, both from the state of Puebla. The research
was quantitative, however, the instrument used allowed obtaining valuable qualitative
information. The objective was to contrast the historical test results with classic moral
dilemmas. Participants faced the Trolley Dilemma, Footbridge Dilemma and Sophia’s
Dilemma. The results showed that the categorization in four basic moral positions is va-
lid: utilitarianism, emotivism, deontology and virtue ethics. And although quantitative
results cataloged as mostly utilitarian were obtained in the first instance, the truth is that
the moral beliefs exhibited in the study surpass the utilitarianism-emotivism dualism of
previous studies consulted.

Key words: Moral dilemmas, utilitarianism, deontological ethics, virtue ethics, high
school and undergraduate students, México.

INTRODUCCION

La filésofa britdnica Phillippa Foot public6, en 1967, un articulo titulado The problem
of abortion and the doctrine of double effect [«El problema del aborto y la doctrina del do-
ble efecto»] donde esbozé una serie de escenarios dilemadticos, entre ellos una primera
versioén del Dilema del tranvia y analiz6 algunas implicaciones que las decisiones morales
causan en otras personas, consecuencias directas e indirectas de la accién moral y la dife-
rencia, por ejemplo, entre matar y dejar morir. Foot también planted varios aspectos entre
la accién voluntaria e involuntaria; la diferencia entre actuar o permitir, y sefial6 la obliga-
cién moral de proporcionar ayuda a quien la necesita o, al menos, no causar dafio a los
demds. Su trabajo, indicd, tenia como propdsito servir de respuesta a un texto de Herbert
Hart, titulado Intention and Punishment [«Intencién y castigo»] (Hart, 1967), sobre el pro-
blema de la culpabilidad o la inocencia y resolver, de paso, el dilema del determinismo
frente al libre albedrio.

Afos antes, Elizabeth Anscombe, muy cercana a Foot en la Universidad de Oxford,
habia publicado otro influyente articulo, Modern Moral Philosophy [«Filosofia moral mo-
derna»] (Anscombe, 1958), en que rescaté la importancia de la ética aristotélico-tomista
y analizé como la accién debe evaluarse desde el punto de vista de su intencionalidad, la
voluntad del agente al realizarla, y si se sigue o no un bien moral. Defendié la importancia
del cardcter de la persona, esto es, su calidad humana como criterio para evaluar lo que
se deberia hacer (Edmonds, 2013). Esta postura filos6fica se denomina ética de la virtud.

Tanto el trabajo de Anscombe, como el de Foot, respondian de alguna manera al am-
biente escéptico que prevalecia entre fildsofos académicos, como el Circulo de Viena,
quienes consideraban, primero, que las proposiciones morales carecian de sentido (Witt-
genstein, 1912/2002) y que, en todo caso, deberian evaluarse las acciones por sus efectos
y consecuencias (Mill, 1863/2005) més que tratar de sacar conclusiones erréneamente
a partir de reflexiones que van de lo que es, en contraste con lo que deberia ser (Moore,
1903/2005).

El utilitarismo y/o consecuencialismo —este altimo término, por cierto, acuiiado
por Anscombe (1958)— no requiere una amplia discusién tedrica; simplemente define,
como criterio deseable, aquel que conduzca a un resultado que maximice las ganancias
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y minimice las pérdidas (Mill, 1863/2005). El utilitarismo es racionalista y considera que
los resultados, independientemente de los medios o las intenciones, deben ser la prioridad.
Mds es mejor que menos.

Hacia la primera mitad del siglo XX, en Cambridge, la postura moral, o amoral, que defen-
dian representantes como Bertrand Russell (1928, 1929) y Alfred Ayer (1936/2001) era el ermo-
tivismo de corte humeano que es una teoria escéptica, incluso nihilista, que sostiene que no
existe fundamento ni convicciones morales, excepto lo que el individuo experimente emocio-
nalmente frente a un hecho o una accién. Esta misma postura serd retomada en la actualidad
por la psicologia experimental del estadounidense Joshua Greene et al. (2001, 2004, 2008),
entre otros (Haidt, 2001; Prinz, 2004), para tratar de explicar la respuesta de las personas ante
los dilemas morales, sin un compromiso, mds que los sentimientos inmediatos.

En contraste con lo anterior, el deontologismo define como deseable, no tanto el resultado,
como el cumplimiento de un deber moral (Kant, 1788/2006). Maria José Urteaga (2006) afirma
en forma preclara:

Muchas son las razones por las que podemos preguntarnos qué es lo que realmente debemos ha-
cer, pero es evidente que esta pregunta cobra mds fuerza cuando nuestras identidades prdcticas
entran en conflicto. Cuando esto sucede, es decir, cuando nuestras obligaciones se contraponen y
reflexionamos sobre ello, a lo que apunta nuestra reflexién es a resolver este conflicto a partir de
jerarquizar nuestras obligaciones, dando prioridad a las obligaciones que son morales, es decir,
dando prioridad a lo que realmente deberiamos hacer (Urteaga, 2006: 278).

De esta manera sucinta, aparecen cuatro posturas filoséficas morales: utilitarismo, emo-
tivismo, deontologismo y ética de la virtud. Esto nos servird para explicar, parcialmente,
algunas respuestas frente a los dilemas.

LOS DILEMAS

Dilema es una palabra griega SiAnupo [dilima] compuesta por dos elementos, 81g que sig-
nifica dos y Anppo que es proposicién o premisa (Findlater, 2017). Se presenta un dilema
cuando existe un contexto en la cual no se sabe qué se debe hacer o no se tiene una certeza
de las consecuencias de una decisién, ya que puede elegirse entre dos opciones —o tres—
(Di Nucci, 2013) y todas ellas pueden incluir resultados indeseados o no previstos
(Platts, 2001).

Los estudios sobre teoria de las decisiones, y en lo general de la comprensién de los
mecanismos para la cognicién social y la moral (Bechara et al., 2000, 2005; Churchland,
2011; Ciaramelli et al., 2007; Damasio, 1996, 2007; Gazzaniga, 2012; Greene et al., 2002, 2004;
Haidt, 2001; Hauser, 2006; Koenigs et al., 2007; Mikhail, 2007; Unger, 1996), muestran un
especial interés en el andlisis de algunos dilemas morales —ahora cldsicos—, dentro de
la literatura especializada. Si bien el planteamiento de dilemas y paradojas ha existido
desde la Grecia cldsica como, por ejemplo, el Dilema de Evatlo (Gelio, cldsico/2007), en la
didéctica del desarrollo de habilidades de pensamiento complejo (Gémez y Rodriguez,
2018; Heredia, 2013), los dilemas hipotéticos se despliegan con una nueva perspectiva
construida desde la imaginacién, en donde se pregunta a los participantes de experi-
mentos mentales: «;Usted qué haria en este escenario?» en forma directa, o de manera
indirecta: «;Usted qué piensa que deberia hacerse en esta situacion?». Esto se formula
asi con el propésito, entre otros, de observar, en la practica, cudles son los componentes y
mecanismos a través de los cuales se construye el juicio moral de las personas.
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La aplicacién de test con dilemas morales tiene ya una amplia tradicién dentro de los
estudios empiricos de las éticas aplicadas. Los estudios para determinar las convicciones
morales de las personas van desde saber si estarian a favor o en contra de actuar en si-
tuaciones dilemadticas, hasta determinar cudl seria el algoritmo de decisién mds apro-
piado para un automévil de conduccién auténoma, frente a un objeto en su camino
(Ballinas-Hernandez et al., 2020).

Quisimos saber si es posible llevar estas dudas axiolégicas al campo de lo empirico y de
lo experimental, y tratar de entender cudles eran los criterios especificos de los estudiantes
a la hora de tomar sus propias decisiones morales. Realizamos un estudio con un instru-
mento simple, pero que pusiera a prueba sus convicciones. Los resultados se interpretaron
bajo los supuestos del utilitarismo, el emotivismo, el deontologismo y la ética de la virtud.

EL ESTUDIO

Participantes. En el trabajo de campo, los datos del estudio se recopilaron a partir de la
aplicacién de un instrumento que a continuacién se detalla, en dos sedes del Complejo
Regional Nororiental de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.

La primera muestra se obtuvo de alumnos de la Preparatoria «Tlatlauquitepec» (TLA1),
quienes cursaban la asignatura de «Filosoffa» del Plan 06 de ensefianza media; la segun-
da muestra fue obtenida de alumnos de la carrera de Nutricién Clinica en el Complejo
Universitario de la Salud (CUS1) en Teziutldn, Puebla.

Participaron en total 272 alumnos, menos dos que no respondieron a la totalidad del test,
por lo que se anulé su participacién y se computaron n = 270 participantes. La edad pro-
medio de los estudiantes fue de 16 afios de edad, de los cuales, 39% fueron hombres y 61%
fueron mujeres. El 65% tuvieron 15 afios de edad el dia que respondieron el test, el 18% tenia
16 afios y, el restante 17%, entre 18 a 20 afios.

Instrumento. El instrumento empleado fue un test simple en hoja de tamario carta, im-
presa por ambas caras en un solo color, con el titulo «Test de tres dilemas morales». En la
parte superior derecha anotaron la fecha de aplicacién; su nombre completo como un dato
opcional (o podian dejarlo en blanco); y obligatoriamente, el nivel y grado de estudios. Por
altimo, indicaron su género y edad, escribiendo la edad con nimero y encerrando en un
circulo la letra «M» para el género masculino y «F» para el género femenino.

Los dilemas. Utilizamos el Dilema del tranvia (Foot 1967) en adelante Trolley; el Dilema de
la pasarela (Thomson, 1985) en adelante Fat, y el Dilema de Sofia (Styron 1979) en adelante
Sofia. Tres dilemas clasicos de la psicologia experimental, para determinar la justificacién y
las preferencias de juicio moral.

- Primer dilema: Trolley. «Un tranvia corre fuera de control por una via. En su camino se
hallan cinco personas atadas a la via por un filésofo malvado. Afortunadamente, es posible
accionar un botén que encaminard al tranvia por una via diferente, por desgracia, hay otra
persona atada a esta. jDeberia pulsarse el boton?».
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Imagen 1. Version libre inspirada en Foot, 1967

TROLLEY

-
-
-
-

Fuente: Feldman, 2016.

- Segundo dilema: Fat. «Como antes, un tranvia descontrolado se dirige hacia cinco personas.
El sujeto se sittia en un puente sobre la via y podria detener el paso del tren, lanzando un gran
peso delante del mismo. Mientras esto sucede, al lado del sujeto solo se halla un hombre muy
gordo; de este modo, la tinica manera de parar el tren es empujar al hombre gordo desde el puente
hacia la via, acabando con su vida para salvar otras cinco. ;Qué debe hacer el sujeto?».

Imagen 2.

Fuente: Lillie, 2016.

- Tercer dilema, Sofia. El tercer dilema se basa en la novela del escritor estadounidense
William Styron, llevada al cine por el director Alan J. Pakula, en 1982: «Una madre judia llega
a un campo de concentracién con sus dos hijos pequefios. Un oficial le pide que elija uno,
el cual podria conservar; en caso de que se negara a elegir, matard a ambos. ;Debe elegir a
uno?» (version libre inspirada en Styron, 1979).

Procedimiento. Inmediatamente después de ser expuestos los dilemas, sigue una pregun-
ta cerrada: «SI» o «NO». Posteriormente se formula una pregunta abierta en la que deben
responder «;POR QUE?». Esto es: los participantes deben argumentar las razones o el moti-
vo por el que responden de manera afirmativa o negativa; para ello, tienen el espacio en la
hoja y el tiempo suficiente para su exposicion. No se les delimit6 un lapso de tiempo para
responder, pero el promedio empleado fue de 15 minutos.

En las tres historias, el participante tiene la posibilidad de contestar con un «SI» o con
un «NO», lo cual genera ocho posibles combinaciones de respuestas cerradas y, podria
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afirmarse, una gradacién del consecuencialismo al deontologismo, asi como respuestas
conforme al modelo ético virtuoso o el emotivismo.

Existen ocho combinaciones posibles de respuestas:

(1) [SI-SI-S] significa que: / Sf debe apretar el botén. / Si debe empujar al hombre.
/ Si debe escoger Sofia a uno de sus hijos.

(2) [SI-SI-NOJ: Si debe apretar el botén. / Si debe empujar al hombre. / No debe escoger
Sofia a uno de sus hijos.

(3) [SI-NO-NOJ: Si debe apretar el botén. / No debe empujar al hombre. / No debe
escoger Sofia a uno de sus hijos.

(4) [SI-NO-SI]: Si debe apretar el botén. / No debe empujar al hombre. / Si debe escoger
Soffa a uno de sus hijos.

(5) [NO-NO-NOJ: No debe apretar el botén. / No debe empujar al hombre. / No debe
Sofia escoger a uno de sus hijos.

(6) [NO-SI-NOJ: No debe apretar el botén. / Si debe empujar al hombre. / No debe
Sofia escoger a uno de sus hijos.

(7) [NO-NO-SI]: No debe apretar el botén. / No debe empujar al hombre. / Si debe
Sofia escoger a uno de sus hijos.

(8) [NO-SI-SI]: No debe apretar el botén. / Si debe empujar al hombre. / Si debe
Sofia escoger a uno de sus hijos.

A los participantes se les explicé que «no existen respuestas o combinaciones correctas o
incorrectas», pero que si era importante construir algtn tipo de justificacién a sus respuestas.

PRINCIPALES RESULTADOS

Resultados cuantitativos

Los resultados de preferencia de las posibles combinaciones se expresan en la siguiente
tabla: el porcentaje de respuestas se observa en la vertical y las posibles combinaciones de
respuesta en la horizontal.

Tabla 1. Tres dilemas morales

26% 25%

20%
15%
10%
5%
0%
1
{1) |sksksi) 12} [SI-SI-NO) (3) [SI-NO-NO) (4) [SENO-SI)
B{5) INO-NO-NO| [ [6) [NO-SI-NO] B(7) [NO-NO-SI) m(8) [NO-SI-S) Fuente: Elaboracion propia'
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Tabla 2.
(1) [Si-Si-Si] 23%
(2) [Si-Si-NO] 26%
(3) [Si-NO-NO] 25%
(4) [SI-NO-S] 13%
(5) [NO-NO-NO] 7%
(6) [NO-Si-NO] 3%
(7) [INO-NO-Si] 1%
(8) [NO-Si-Si] 2%

Como observamos, el estudio arroj6 resultados mixtos. El 23% de los participantes res-
pondieron con un (1) [SI-Si-Si] esto es, SI debe apretarse el botén para salvar a las cinco
personas, a costa de la vida de uno; SI deberfa empujarse al hombre obeso para salvar a los
cinco, y ST deberia Sofia escoger a uno de sus h1]os De ese 23%, no existe una variacién signi-
ficativa (+ - 2%) entre hombres y mujeres. Lo mismo en relacién con la edad: no aparece una
variacion relevante.

Solo un 7% de los encuestados consideré en los tres dilemas que la respuesta debia ser
negativa (5) [NO-NO-NOJ; esto es, que NO deberia cambiarse el curso del tranvia, que NO
deberia de empujarse a la persona, y que Sofia NO deberia escoger a alguno de sus hijos.
En este caso tampoco la variable del género o la edad fueron relevantes, pues de ese 7%,
tanto hombres como mujeres, consideraron lo mismo. Tampoco aparecié una variacién
significativa de acuerdo con la edad.

La combinacién con mayor niimero de adherencias —26% del total-, fue la combinacién
(2) SI-SI-NO esto es, que tanto en Trolley como en Fat, SI se deberfa actuar para salvar a los
cinco. Pero cuando se les pregunto sobre qué debe hacer Sofia, consideran que nada, que NO
debe escoger a alguno.

Inmediatamente después, la respuesta con mayor adhesién fue la combinacién (3) Si-
NO-NO asf que 25% de los encuestados creen que SI debe accionarse el botén para salvar
a cinco sacrificando a uno, pero NO debe empujarse al hombre, NI Sofia debe escoger a
alguno de sus hijos.

Llama nuestra atencién que el porcentaje de la combinacién (2) fue ligeramente mayor
(26% sobre 25%) de quienes sostuvieron la creencia de que es mejor salvar a cinco personas
que a una en ambos casos (3), pero dado el margen de error de +-2% que tiene el resultado,
podria indicarse que la proporcion es casi igual entre quienes cambiaron de parecer entre
Trolley y Fat, y quienes no lo hicieron.

Las combinaciones restantes tuvieron bajo porcentaje de adherencias, por ejemplo: (6)
[NO-SI-NO] con un 3% que consideré que NO debia cambiarse el curso del tranvia con el bo-
ton, pero que SI debfa empujarse a la persona en el puente, pero que Sofia NO debia escoger.
Solo un 2% considerd posible que (8) [NO- S1-S1] NO debia apretarse el botén, pero que SI de-
bia empujarse a la persona y que Soffa Sf deberfa escoger. La respuesta con menor adherencia
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fue (7) [NO-NO-SI], tinicamente un 1% consideré —extrafiamente— que NO debia pulsar el
botén, NO debia empujar a la persona, pero que Soffa ST debia escoger a alguno de sus hijos.

Algunos resultados como (4) [SI-NO-ST] representan el 13% y opinan que St debe apretar-
se el botén, NO se debe empujar al hombre, pero Soffa ST debe escoger a uno de sus hijos.
Lo mismo ocurre con qu1enes (3%) escogieron (6) [NO- SI-NO] que NO se debia mover la
palanca, que SI debia empujarse al hombre y que Soffa NO deberfa escoger a ninguno de
sus hijos.

Resultados cualitativos

Como ya se sefial6, dividimos el instrumento en dos partes. En la primera parte de la
repuesta a los tres dilemas, tinicamente los participantes debian responder afirmativamente
o negativamente a las preguntas; sin embargo en la segunda parte de cada razonamiento,
deberian responder a la pregunta: «;POR QUE?», con el propésito de que argumentaran sus
propias creencias.

La justificacién de quienes respondieron mayoritariamente (86%) SI al primer dilema Tro-
lley —esto es, que SI debfa apretarse el botén para cambiar el curso del tranvia para salvar a
cinco personas, muriendo en el acto una— fue que: «Es mejor que muera una persona y que
se salven cinco vidas».

Al segundo dilema, Fat la justificacion se repitié constantemente, en el sentido de la utili-
dad de un mayor bien, en este caso, igualmente: «Cinco vidas son mejor que solo una», fue
de 82%. Y en el caso de Sofia, nuevamente el argumento utilitarista prevalecié (82%) entre
quienes prefirieron la respuesta afirmativa, dado que consideraron, independientemente de
otras posibles secuelas no previstas, que era: «Mejor perder a un hijo, que perder a dos».

En los casos de quienes respondieron (7%) que NO debia apretarse el botén, NO debia
empujarse al hombre y Sofia NO debia escoger, la mayoria (73%) argumenté de forma deon-
tolégica que: «No se debe matar porque es malo». En el caso de Sofia la respuesta recurrente
en quienes argumentaron que NO era adecuado que lo hiciera fue porque consideraron que:
«Sofia después se arrepentiria de haberlo hecho», tal como Styron (1979) lo habia predicho
en su historia.

Veamos otras respuestas a la pregunta «;POR QUE?». En Trolley, la respuesta de SI debe
desviarse el tranvia:

«—Porque es preferible que muera una persona a que mueran cinco».
«—El dafio seria menor al morir uno que al morir cinco».

«—Mejor cargar en la conciencia a una persona que a cinco».
«—Porque salvaria la vida de cinco y jseria un héroe!».

En Trolley, 1a respuesta de NO debe desviarse el tranvia:

«—Porque es malo matar a una persona inocente».

«—Porque estaria muy nerviosa y no podria hacer nada».
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«—Existe sobrepoblacién mundial, asi que mueran cinco, no es una gran cosa».

«—Porque el tranvia sigue su curso y el sujeto estaria involucrado en la muerte de alguien
y se sentird culpable, porque se podria decir que decidi6 la muerte de alguien».

—«;Quién soy yo para decidir la vida de otros?».
En Fat, la respuesta de SI debe empuijarse al hombre:
«—Porque de ese modo salvaria la vida de cinco personas».

«—Deberia empujarlo porque ya vivié y comié mucho. Asi que aqui podria salvar la vida
de otros y, como su muerte seria instantdnea, no sufriria y serviria de algo».

«—=5i él no se cuida, ;por qué yo habria de hacerlo?».

«—De igual modo, pronto va a morir por su sobrepeso».

En Fat, la respuesta de NO debe empujarse al hombre:

«—Porque el sujeto estaria decidiendo sobre la vida de otra persona, en este caso del hom-
bre gordo. En cambio, si no lo empuja, no sentird culpa por haber jugado con la vida de otra
persona.

«—Porque me daria asco verlo cémo se destroza».

«—Todos tenemos derecho a vivir».

«—Porque estaria cometiendo un asesinato».

En Sofia, la respuesta de SI deberia escoger a uno de sus hijos:

«—Porque conservar la vida de uno, puede ayudar a mitigar la pérdida del otro».

«—Creo que una madre siempre quiere a sus hijos, pero siempre habrd uno que quiera
mads. Asi que debe escoger y, ademds, ya no estard [el otro] para reclamarle que por qué no
lo escogié».

«—Serfa un sacrificio, pero al menos conservaria la vida de uno».

“—;Para qué dejar que mueran ambos, si puede salvar a uno?”.

En Sofia, al responder que NO deberia escoger a uno de sus hijos:

«—Porque todos van a morir en el campo de concentracién y la madre tiene la opcién de
suicidarse después de que se los lleve el soldado».

«=Viviria con ese gran remordimiento de conciencia de haber escogido a uno y al otro,
no; y se lamentard por eso y estard en sufrimiento. Debe ser el trato igual para sus dos hijos».

«—No escoger, porque asi ya no sufririan en el campo de concentracién. Igual
van a morir todos».

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 140-156. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

148



Fabio Morandin-Ahuerma y Jaime Salazar-Morales

«—Porque sabria que escogié a uno y no la dejaria el remordimiento jamés».

«—Si escoge a uno tal vez salve al otro, pero eso seria temporal, porque también morird y
entonces se sentird mucho mds culpable de haber escogido a uno de ellos».

«—Elno escoger les evitard a ambos que sean martirizados en el campo de concentracién».

DISCUSION

En las respuestas obtenidas vimos reflejadas las cuatro posturas morales enunciadas.
De acuerdo con otros estudios realizados (Di Nucci, 2013; Gold, Pulford y Colman, 2015;
Tassy, Oullier, Mancini y Wicker, 2013), los resultados mds frecuentes de los tres dilemas
han sido, para el caso de Trolley, que la mayoria de los participantes estarian dispuestos a
sacrificar a la persona de la via alterna para salvar a los cinco de la via principal (Hauser,
2006) esto es, podria interpretarse como una postura utilitarista que, en nuestro caso, se
reflej6 en las respuestas «—El dafio seria menor al morir uno que al morir cinco»; «—Mejor
cargar en la conciencia a una persona que a cinco», y «—Porque salvaria la vida de cinco
y jseria un héroe!».

En cambio, para el caso de Fat resulta que, incluso quienes estaban de acuerdo en
sacrificar a uno para salvar a cinco, no estuvieron tan seguros de empujar a la persona
para salvar a los cinco, argumentando razones emotivistas: «—Porque me daria asco ver-
lo cémo se destroza». Aunque el resultado fuera el mismo. La mayoria de las personas,
segin Greene et al. (2004, 2008), no aprueban empujar al hombre para salvar la vida de
los cinco.

Finalmente, Sofia lo consideramos un dilema dificil de interpretar, dado que no hay
una tendencia histérica clara de su resultado pero, aun no conociendo la novela en que
estd inspirado, la mayoria de los participantes (82%) resuelven que Soffa no deberia es-
coger a ninguno de los dos. Sin embargo, en la novela de Styron (1979) y, en la versiéon
llevada a la pantalla (Pakula, 1982), Sofia decide sacrificar a uno de ellos, a la nifia, y se
queda con el nifio de lo cual se arrepentird toda su vida. Ambas respuestas fueron refle-
jadas: «—;Para qué dejar que mueran ambos si puede salvar a uno?»; en contraste con:
«—5i escoge a uno tal vez salve al otro, pero eso seria temporal porque también morird y,
entonces, se sentird mucho mds culpable de haber escogido a uno de ellos».

Ahora, volviendo a Greene et al. (2001, 2004, 2008), afirman que la mayoria de las per-
sonas estdn de acuerdo con desviar el tranvia en Trolley como respuesta a un sentido uti-
litarista de maximizacién de los resultados. Sin embargo, en el dilema Fat, no ocurre lo
mismo. Aunque el resultado podria ser el mismo —salvar la vida de cinco, sacrificando
a uno— como se trata de tener contacto fisico con la persona, el porcentaje de respuestas
afirmativas a la accién de empujarlo disminuye considerablemente, incluso entre quienes
habian afirmado recién que utilizarian el dispositivo para desviar el tranvia y salvar a
cinco personas, pero —reiteran Greene et al.— no se atreverian a empujar a la persona con
el mismo fin, sobre todo porque intervienen posturas emotivistas, por ejemplo: «—Porque
estarfa muy nerviosa y no podria hacer nada».

Greene et al. (2001, 2008) afirman que existe un sentido emocional mds fuerte que una
racionalizacién de principios y, como ya indicamos, aunque el resultado es el mismo, la
explicaciéon es distinta. Se acttia en respuesta a las emociones que se disparan. Asi, Trolley
seria un dilema impersonal, porque no hay contacto fisico con la persona y se emplea
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un dispositivo, ya sea un botén o una palanca para desviar indirectamente al tranvia; en
cambio, Fat es un dilema personal porque implica contacto fisico y directo.

Greene y su equipo fueron mds lejos en su laboratorio y llegaron a la conclusién de
que las distintas respuestas al dafio personal e impersonal tendrian su origen en la ac-
tividad de zonas del cerebro especificas diferentes (2008). Ello a partir de la evidencia
empirica durante experimentos controlados y con la ayuda de escdner de imagenes ce-
rebrales por resonancia magnética. La conclusién, para Greene et al., es que en el caso de
Fat, se activan las dreas cerebrales relacionadas con la cognicién social y las emociones,
como la corteza prefrontal ventromedial (vmPFC), la amigdala (AMG) y la corteza cin-
gulada posterior. En cambio, en el caso de Trolley, se activan las dreas involucradas en
la cognicién superior racional, esto es, la corteza prefrontal dorsolateral (DLPFC) y el
I6bulo parietal inferior, resultados que también han, y habian sido, estudiados por otros
(Fumagalli y Priori, 2012; Martinez-Selva et al., 2006; Albert, Arangiiena y Martin, 2010).

La explicacién coincidente (Di Nucci, 2013; Gold, Pulford y Colman, 2015; Greene
et al., 2001, 2004, 2008; Tassy, Oullier, Mancini y Wicker, 2013) es que en Trolley opera
la maximizacion del resultado con un sentido utilitarista; en cambio en Fat, existe una
respuesta emocional que impide asesinar intencionalmente a un inocente, como es el
caso del hombre obeso recargado en la barandilla del puente. Greene et al. (2008) argu-
mentan que se disparan ciertas emociones bdsicas que la biologia evolutiva (Churchland,
2011) ha interpretado como un indicio natural que impide que una persona asesine a
otra, sin motivo alguno. Para Churchland (2011) existe una evolucién biolégica que
atiende a nuestros antepasados y a la necesidad de no matarnos unos a otros, sino vivir
en sociedad, restringiendo la violencia y creando escenarios cooperativos colectivos.

Sin embargo, nos parece que las respuestas son mds complejas que un dualismo utili-
tarismo-emotivismo al que llegan Greene y otros (Di Nucci, 2013; Gold, Pulford y Col-
man, 2015; Tassy, Oullier, Mancini y Wicker, 2013). Consideramos que, por el contrario,
no podemos generalizar o categorizar a los participantes como utilitaristas y emotivis-
tas, porque los resultados nos permitieron visualizar tanto una ética de la virtud como
un sentido del cumplimiento de la ley, para determinar la viabilidad argumentativa de
ciertas respuestas.

Esto ya habia sido visualizado desde el medioevo. Para Tomds de Aquino (I-II, 90-97),
la ley pertenece a la razén y, tal como lo sefialé6 Anscombe (1958), para que surja una ley
debe existir un legislador, ;es esto una falacia? Tomds de Aquino argumenté que el ca-
non de la ley entiende que existe una ley natural también llamada ley eterna en la que, de
alguna manera, se inspira el derecho positivo y que, con un poco de inteligencia puede
comprenderse de forma racional e incluso intuitiva, que no debe lastimarse a nadie sin
importar los motivos o los resultados (Barbosa y Jiménez, 2017). De Aquino llamé sindé-
resis (In sent, 2-24) a la potencia natural con hébito de optar siempre por el bien y evitar el
mal. Anscombe lo tradujo, como hemos dicho, a la virtud moral.

La ética de la virtud posee un sentido general, pero a la vez, y aunque podria sonar
contradictorio, més especifico para evaluar la actuaciéon de las personas. Es actuar por
una conviccién justificada y, a la vez, por el cumplimiento de un deber moral traducido
en la calidad humana. Si bien no hace falta una justificacion ulterior del concepto —por
ejemplo, de valor intrinseco del derecho a la vida—, puede ser una postura convincente,
en contraste con una utilitarista o emotivista contextualizada. No significa tampoco que
el utilitarismo milleano no considere aspectos generales de la calidad de las personas,
pero se basa en un baremo que es de corte cuantitativo.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 30 (2020): 140-156. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

150



Fabio Morandin-Ahuerma y Jaime Salazar-Morales

HALLAZGOS

Después de realizado el anélisis general de los datos, los resultados logran demos-
trar, de manera indirecta, que los jévenes son capaces de construir juicios morales y
justificarlos: el 86% de los alumnos considera que SI deberfa desviarse el tranvia y
82% que SI debe empujarse al hombre. También el 82% considera que Soffa SI debe
escoger. Lo anterior, hipotéticamente, nos daria un promedio de 83.3% de potenciales
utilitaristas, pero esta generalizacion serfa prematura dado que la combinacién de re-
sultados, y sobre todo de las respuestas a las preguntas del ;POR QUE?, arrojan otras
interpretaciones menos reduccionistas.

Hubo quien simplemente consideré que matar es malo, Vgr. «—Porque estaria co-
metiendo un asesinato» y «—Todos tenemos derecho a vivir», tal como Michel Sandel
(2011) argumenta en su obra y curso Justicia...; entonces, bajo estas premisas, las res-
puestas correctas serian: que NO debe moverse la palanca; NO debe empujarse al hom-
bre, y Sofia NO debe escoger a ninguno. Tomar la vida de otro, asi fuera para salvar a
cinco o al niimero que sea, no se justifica desde un punto de vista ético de los derechos;
sobre todo porque no es justo para quien es sacrificado (Sandel, 2011).

Lo anterior seria coincidente con una ética de la virtud porque nos habla de la cali-
dad de la persona que no se atreveria a ponerse en el lugar de un legislador (Anscombe,
1958) para decidir quién vive y quién muere: «—Porque el sujeto estaria decidiendo
sobre la vida de otra persona, en este caso del hombre gordo. En cambio, si no lo empu-
ja, no sentird culpa por haber jugado con la vida de otra persona» y «—Todos tenemos
derecho a vivir».

Con un sentido del pathos que representa el acto mismo de matar a otra persona, que
bien puede ilustrarse en las respuestas: «—Porque [...] estaria involucrado en la muerte
de alguien y se sentird culpable porque se podria decir que “decidié la muerte de al-
guien”» o «—Porque sabria que escogi6é a uno y no la dejaria el remordimiento jamds».
La culpa y el remordimiento hablan del sentido de lo moral en estos casos.

Debemos matizar: esto tampoco significa que sostengamos que todos tengan una
conciencia moral desarrollada porque, como descubrié Bauman et al. (2014), los dilemas
ficticios llegan incluso a provocar ironia y hasta burla entre los participantes jévenes,
especialmente en dilemas como Fat; véanse las respuestas: «—Si él no se cuida, ;por qué
yo habria de hacerlo?» o «—Deberia empujarlo, porque ya vivié y comié mucho...» en
donde, evidentemente, no se refleja empatia alguna.

Lo que si hallamos es que es vélida la categorizacion de los cuatro enfoques morales:
utilitarismo, deontologismo, emotivismo y ética de la virtud, y que no somos utilita-
ristas del todo, ni emotivistas permanentes, tampoco deontologistas de corte rigorista
o virtuosos per se. No existe un pardmetro tnico, pero ver reflejadas estas posturas,
de suyo, posee un valor intrinseco para analizar los distintos caminos para la toma de
decisiones con implicaciones morales.

CONCLUSION

En este documento proporcionamos evidencia empirica a partir de tres dilemas morales
cldsicos para evaluar el grado en que los jovenes estudiantes de bachillerato y universitarios
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aprueban el sacrifico de una persona para salvar la vida de cinco, como es el caso de Trolley
y Fat; y la conveniencia de escoger a uno de los hijos o perder a ambos, en el caso de Sofia.

Los resultados por supuesto no son concluyentes, aunque arrojan interesantes respuestas
por parte de los encuestados, especialmente cuando se les pide justificar sus convicciones, ya
sea que se trate de creencias justificadas o creencias inmediatas, sin mayor andlisis; el estudio
nos proporciona elementos para futuros trabajos con otros dilemas, por ejemplo, de bioética
tratdndose del Centro Universitario de la Salud (BUAP).

Observamos que las personas no siempre cambian de opinién cuando se interviene
en un escenario de manera indirecta, pulsando un botén o empujando una palanca, que
cuando lo hacen de manera directa, empujando a una persona a la via. Los resultados
aqui obtenidos muestran que el porcentaje se mantuvo estable en ambos escenarios
hipotéticos.

El estudio, repetimos, arrojé resultados mixtos, algunos coincidentes con los metada-
tos que otros trabajos previos reportaban; sin embargo, constatamos que aunque cuan-
titativamente en el estudio parezca que los jévenes son, digamos utilitaristas radicales,
no necesariamente se puede generalizar, toda vez que las justificaciones especificas
proporcionaron una variacién considerable y disimil, entre unos y otros.

Finalmente, los autores nos decantamos en suponer que, tanto la ética de la virtud
como el actuar por una conviccién y cumplimiento de un deber moral, como sugiere Ur-
teaga, puede ser una postura mds convincente moralmente que una postura utilitarista o
emotivista contextualizada.
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HACIA UNA PEDAGOGIA DE
LA ALEGRIA, Y OTROS TEXTOS...

TOWARDS A PEDAGOGY OF JOY,
AND OTHER TEXTS...

Héctor Lerma Jasso.
Meéxico: Bildunc Ediciones, 2019, 371 pégs.

Volver a lo humano, a lo especificamente humano. Esta es la pretension en el mds reciente
libro de Héctor Lerma Jasso quien —en sus mds de 60 afios de experiencia como docente y
directivo de diferentes niveles educativos— ha plasmado su experiencia en el 4&mbito de la
préctica y la teoria educativa en esta obra, a través de siete capitulos que versan sobre la ale-
gria, el rescate de lo humano y otros tantos de corte filoséfico, pedagégico y antropolégico.
Todos ellos articulados en una idea principal: la educacién centrada en la persona.

CAPITULO 1.
HACIA UNA PEDAGOGIA DE LA ALEGRIA

En el primer capitulo «Hacia una pedagogia de la alegria», el autor menciona los funda-
mentos mds radicales en materia educativa y el como, desde el principio de la humanidad,
la educacién ha estado presente en cada individuo, sociedad y cultura. Si bien los entornos
han cambiado, el ideal educativo de formar héroes —como anhelaban los griegos— es atn
vigente si se toma en cuenta lo permanente en educacién; para ello, solo es posible remi-
tirse a un sustento antropolégico sélido que ayudard a descubrir el genuino significado de
la formacién integral.

Asimismo, el autor defiende la idea de que la persona alegre es mds educable y, quien
es educable, puede mejorar por voluntad e inteligencia propias; si bien, esto no garantiza la
felicidad, si nos aproxima a ella. De ahi la importancia de definir con claridad cuél es la tras-
cendencia que la alegria tiene en la formacién humana y por qué vale la pena educar en ella,
invitando al lector a abrir los ojos y mirar un sinfin de oportunidades de perfeccionamiento
humano y permanente en la tarea educativa.

Se trata de comprender la educacién de tal forma que el lector reconozca el valor del es-
fuerzo, el papel de la dedicacién y la alegria como virtud impulsora de otras virtudes para
el sano desarrollo de un cardcter moral integro, tanto para los educadores como para los
educandos. Una educacién que no sea exclusiva de los «mejores», sino para los que pueden
ser cada vez mejores, es decir, para todos.

Una pedagogia de la alegria, explica el autor, es esforzada pero no aburrida, deportiva en
el espiritu de superacién y generosa en sus efectos; permite vivir mds intensamente el gozo
de educar, en un mundo en que el educador debe ser fuerza de oposicién ante la tragedia de
un mundo triste que solo busca diversién.
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Ademads, el autor menciona las caracteristicas del educador alegre, sus dimensiones y los
objetivos propuestos, y como a través de la comprension y la exigencia, se suscita el desa-
rrollo de las virtudes, sin perder de vista que la educacién —mds que un derecho politico o
reclamo social— es inherente a la naturaleza humana. De ahi, surge la necesidad de voltear
hacia una pedagogia que integra y relaciona la ciencia, la bondad y la alegria con el ideal de
la vida humana feliz. No basta con un progreso miope, tangencial, en donde la tecnologia se
desarrolla cada vez mds, pero la humanidad no necesariamente estd més cercana.

El capitulo culmina con una reflexién para cada formador a fin de enriquecer su criterio
sobre como se comprende la educacién: si como una simple herramienta para el control o,
por lo contrario, se piensa que es un bien que comunica bienes, un valor que es fuente de
valores, concluyendo que vivir y educar con alegria es valorar la vida misma.

CAPITULO 2.
EL RESCATE DE LO HUMANO EN EDUCACION

La urgente necesidad de una antropologia pedagdgica con anclaje metafisico es el ar-
gumento central de este capitulo. A través de sus parrafos, el autor conduce al recono-
cimiento bdsico de que todo problema educativo posee una raiz antropolédgica y una
finalidad trascendental.

(Quién soy?, ;quién es ella?, ;quiénes somos?, ;qué es el hombre? Son preguntas
fundamentales que toda persona deberia hacerse a lo largo de su vida. En materia edu-
cativa, la exigencia para responderlas es incalculablemente mayor, pues si no se sabe
quién es el hombre, no se sabra qué es educaciéon y mucho menos la direccién a la que
ha de encaminarse.

Desde su formacion filoséfica, Lerma destaca la importancia del autoconocimiento
y del conocimiento exterior como realidades fundamentales del aprendizaje humano,
teniendo en cuenta que el primero enriquecerd al segundo, sin pasar por alto que la
identidad y la dignidad de la persona son dos caracteristicas que todo humanismo debe
considerar, si se jacta de serlo.

De ahi que el autor prevenga sobre los riesgos de incurrir en reduccionismos antro-
poldgicos, filoséficos o pedagdgicos alejados de una verdadera consciencia sobre qué es
el hombre, qué es educacién y qué es el fendmeno educativo. Por tanto, describe muy
detalladamente cémo basarse en la realidad humana y conformar una visién integral e
integra que abra paso a la innegable condicién de que el ser humano se realiza en socie-
dad —es decir, propiamente se co-realiza— con los demds sin renunciar a su singularidad;
por ello la relevancia de abordar, desde las raices, la teoria y la praxis educativa para
comprender quién es el hombre y hacia dénde va.

Otros puntos destacables son el cambio y la permanencia, asi como su relacién con el
respeto por la verdad y el bien, entendido como justicia. La verdad y la justicia son dos
elementos distintivos que Lerma aborda para argumentar que la ética es la esencia del
quehacer educativo y que justifica el para qué de la educacién.

«Nadie es perfecto», reza con verdad el refrdn popular, y con la misma verdad, el au-
tor comenta: «Todo hombre es perfectible», identificando la postura esperanzadora del
autor y su relacién con el progreso real que parte de la educabilidad y la educatividad,
para proponer una formacién integral de la persona y de la sociedad.
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Profundiza sobre diferentes filosofias de la educacién, considerando la concepcién que se
tiene sobre la naturaleza humana, el papel de la educacién, el hombre frente al ambiente, el
ambiente frente al hombre y la relacién entre estos, asi como finalmente su consecuencia éti-
ca, para concluir que la naturaleza humana, si bien no es perfecta, es perfectible y libre, mas
no determinada, siendo esto un llamado al rescate de lo humano en la educacién.

CAPITULO 3.
LOS PELIGROS DE UNA EDUCACION PIGMALIONICA

Héctor Lerma comienza este capitulo con la pregunta: «;Cémo podremos conven-
cer al mundo del valor de la persona humana si matamos a millones de ellas?». Esta
frase cobra un significado esencial porque revela la concepcién que incompleta o
equivocadamente se puede tener de la persona y, a su vez, de la educacién.

El hombre no es una accidn, ni consecuencia ni accidente, exclusivamente; el hombre
es una sustancia indivisible. Si bien, el misterio de 1o humano y la realidad misma es in-
agotable, esto no es limitante para afirmar —con toda seguridad— que hay que buscar la
verdad; argumentos que menciona el autor y que ha sido pretendido desde el principio
de la humanidad, principalmente a través de los mitos que, si bien posen una carga de
fantasia e imaginacion, son explicaciones tentativas a las verdades mads esenciales, cuyo
valor didéctico ha sido aprovechado histéricamente.

Uno de estos mitos es el de Pigmalién y Galatea que, descrito inicialmente en la Grecia
Cldsica, ha tenido diversas interpretaciones, siendo la de Jean Jacques Rousseau la més
atendida por el autor. En este mito se relata como Pigmalién, un misantropo y dotado
artista, esculpe en mdrmol una figura tan preciosa que termina enamordndose de ella y,
finalmente, se siente vacio al no ser correspondido humanamente por su obra.

De ahi que este mito sea diddcticamente empleado para reconocer que la educacién
no es un arte ni el educador propiamente un artista; la educacién no se hace «en», sino
«con» el educando. Por eso, el autor descarta la idea de entender la educacion como
una «antropoplastia» que solo disfraza un egocentrismo. Lerma propone la urgencia de
volver a una educacion centrada en la persona: una educaciéon permanente y progresiva,
libre y consciente.

Concluye que los peligros de una educacién pigmaliénica van mads alld de un mito,
pues pueden infiltrarse en las ciencias y en las ideologias, muchas veces presentes en los
contextos mds al alcance que existen en el dmbito humano y profesional, que sin duda
invitan al lector a replantear su pensar para perfeccionar su quehacer.

CAPITULO 4.
LA FORMACION DEL CRITERIO

¢Coémo lograr la dificil tarea de formar el criterio? Esta es la pregunta que responde el
autor en este apartado: a través del respeto, la confianza, la paciencia y el tacto pedagégico
es que se cumple este propésito a lo largo de la vida, situacién que no debe ser pasada por
alto por ningtin educador.
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El criterio es como una ventana, indica Lerma: ni muy estrecho para no ver mds alld, ni
muy amplio como para no necesitar paredes; tanto las carencias como los excesos en el plano
intelectual, afectan el desarrollo de la persona. Asi, el criterio es fundamental para el bien
vivir y requerird una formacién muy precisa que permita no solo trabajar sobre la intelec-
tualidad, sino contribuir a consolidar una personalidad integra, haciendo de esto una tarea
positiva y necesaria.

Asi, se van describiendo algunas de las caracteristicas de todo criterio desde un punto
de vista filoséfico. Aunado a esto, el autor va desarrollando y explicando mds de una vein-
tena de «pseudocriterios» que son objetivamente desproporcionados en su manera de en-
tender la voluntad, la razén o la afectividad y que, sin duda, generan un efecto disgregador
con la realidad al promover una ruptura con la misma y sefiala, al mismo tiempo, los efectos
alejados de todo beneficio para la formacién humana.

Resulta fundamental formar un criterio recto y correcto a lo largo de la existencia, par-
tiendo del principio de que «nunca es demasiado pronto para esta formacién», pues la vida
no se detiene y la educaciéon no deberia. El autor conmina a reflexionar sobre la importan-
cia de una formacién general para los educadores que les permita disponer de capacida-
des académicas y profesionales, asi como desarrollar virtudes intelectuales que faciliten al
alumno emplear responsablemente su libertad.

CAPITULO 5.

WINNER OR LOOSER? EN TORNO
AL PARADIGMA DEL EXITO

(Ganador o perdedor? Sobre este dilema, Héctor Lerma plantea una profunda re-
flexién que invita a comprender por qué el éxito no puede —ni debe— ser el objetivo
principal de una educacién centrada en la persona y advierte cémo las consecuencias
de esta concepcién repercuten socialmente.

El autor refiere que se trata de dominar al éxito, no que este domine a la persona.
En torno al paradigma del éxito, aborda una serie de principios antropolégicos entre
los que destacan: la natural inclinacién al triunfo que toda persona posee; lo efimero
del éxito y lo que conlleva vivir para ello; el papel que juega la educacién en esta ins-
trumentalizacién, muchas veces promovida, difundida y aceptada en varios entornos
como una cultura «ganadora».

Maés alld de los vitores, afirma el autor, la educacién ofrece algo mds y no solamente
al individuo, partiendo de la idea de que nadie se realiza solo. Este argumento con-
trasta con la concepcién de la fenomenologia del éxito, a la luz de lo que subyace an-
tropolégicamente. ;Estamos hechos para el éxito? ;Se puede ser exitoso y feliz? ;Qué
es la pedagogia del éxito? ;Qué es un éxito pedagdgico? Con estas y otras cuestiones,
el autor propone realizar un ejercicio critico, mds alld de claroscuros o dicotomias que,
sin duda, estdn presentes en la cultura actual.

El capitulo culmina con el planteamiento de que la tarea pedagdgica de todo edu-
cador es situar al éxito en su justa dimension; se trata de una propuesta educativa ar-
monica que no niega la importancia del éxito. Quien educa, ejemplifica al educando
que, por medio de su trabajo, puede motivar, acompafiar y procurar el bien del otro,
a fin de entender que el éxito no basta por si mismo y que los fracasos —convertidos
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en aprendizaje— se vuelven una fuente inagotable de perfeccionamiento humano, pues
como bien menciona el texto, cabe recordar lo que decian los romanos a quienes
lograban triunfos importantes: «jRecuerda, eres mortal!».

CAPITULO 6.
EL PROFESOR UNIVERSITARIO

¢Vocacion?, ;servicio?, jambas? ;Qué encierra la profesion docente a nivel universita-
rio? Eso es lo que responde en este capitulo Héctor Lerma quien, desde una perspectiva
humanista, profundiza sobre el significado de la profesiéon docente en el marco de la
universidad, como institucién educativa de cardcter esencial para el desarrollo social, y
desde el significado de la profesiéon que encierra funciones y conlleva a reflexionar sobre
la raigambre moral de esta noble y notable labor, en el &mbito universitario.

El autor destaca el papel de la amistad y el del servicio, de indole sefiorial, como ancla-
jes necesarios para vivir a cabalidad esta profesion, por demds humana y digna, que exige
ampliar los horizontes a través del ejercicio de la profesionalidad. En el transcurrir del texto,
el autor lleva de la mano al lector a revelar las caracteristicas mds intimas del trabajo y su
relacién con el desarrollo de las virtudes, en el plano educativo.

Por otro lado, el anélisis de la complejidad de la docencia cobra sentido al abordar las
caracteristicas particulares de la ensefianza y el aprendizaje, pues para ensefiar no basta
saber: hay que saber ensefiar —y mds atin para los también llamados catedrdticos— a través
de dos enfoques: ingenieria de la conducta y educacién del espiritu, conceptos que Lerma
también menciona junto con los impulsores del desarrollo humano, a fin de no perder de
vista la importancia de ejercer con integridad la tarea de profesor universitario que, sin
duda, no solo requiere excelso dominio intelectual, sino también paciencia, tacto pedagégi-
co y —especialmente— amor por el género humano para procurar una verdadera formaciéon
integral.

Para terminar, el autor examina en la parte final del capitulo, el significado de la au-
toridad docente y las motivaciones del profesor —desde las mds materiales hasta las mds
trascendentales—, y reflexiona sobre sus funciones, ayudando al lector a descubrir qué tipo
de profesor es y, con ello, a reconocer la invaluable oportunidad de ayudar a otros a ser
mejores, demostrando el insoslayable valor ético del quehacer del profesor universitario.

CAPITULO 7.

Apartado 1. Buen humor, desafio a lo cotidiano
(un remedio contra la monotonia y un oasis de serenidad)

Este tdltimo capitulo se halla dividido en tres apartados. En el primero, el autor aborda la
importancia de encarar la vida y sus dificultades mediante el buen humor, y alienta la for-
macién para una alegria profunda, poderosa, cada vez més susceptible de buenos momentos
por vivir, para combatir los también posibles vicios del mal humor y la melancolia.

El buen humor cobra un especial significado al analizar sus condiciones, caracteristicas y
el peligro de no darle su justo valor al confundirlo con la risa irracional y /o el sarcasmo; de
ahi que el autor extraiga la esencia educativa del humor que, entre muchas otras bondades,
contribuye al logro de una mds segura y realista madurez humana.
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Apartado 2.

Jubilacién: juna nueva profesion!

iUn grito de alegria!, clama el autor para hacer notar que la jubilacién es, en si misma,
una oportunidad para entender el porvenir. Esa es la actitud que el autor sugiere para
encarar este desafio que, sin duda alguna, requerird enorme aceptacién de quienes
han acumulado muchos afios, pero también, han acumulado sabiduria.

De igual manera, el autor afirma que las personas se jubilan del empleo, pero nunca del
trabajo. ;Qué significa eso?, ;qué es lo que pueden aportar? Las respuestas a estas preguntas
son las ideas medulares de este apartado que pretenden hacer notar, de forma muy clara, la
condicién perfectible y permanente de la persona por mejorar y, asi, asumir la importancia
sobre el como hacer frente a una jubilacién digna, sabia y activa que corresponda a una vida
larga y bien lograda.

Apartado 3.

Apéndice. El rescate de lo humano en la educacién

El autor concluye su obra con una profunda reflexién sobre el contexto actual —pocas
veces tan confuso como ahora—, en posturas que parecieran definir finales sin conocer los
principios antropolégicos fundamentales. De ello que se desprendan falacias que abundan
y enrarecen el ambiente y que se hacen pasar por «<humanismos». Ciimulos de opiniones
anti-libertarias que han cobrado relevancia y popularidad y que, sin duda, dificultan —pero
no determinan— la realidad. De ahi que Héctor Lerma urja, de forma tan optimista como
realista, a volver a lo humano, a lo especificamente humano, para comprender clara,
completa y verdaderamente, el ser irrestricto del hombre.

José Francisco Cobela Vargas
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CONVOCATORIA

La revista aparece los meses de enero y julio, tanto en formato digital
en acceso abierto, como en formato impreso. Este tltimo se distribuye a
autoridades y bibliotecas. Para los siguientes niimeros se complace en realizar
una convocatoria a miembros de la comunidad académica y cientifica, para
presentar sus trabajos en dos fechas de entrega:

e Para el ntimero 31 correspondiente a enero-junio de 2021, se recibirdn
trabajos hasta el 22 de septiembre 2020.

e Para el niimero 32 correspondiente a julio-diciembre de 2021, se recibirdn
trabajos hasta 2 de mayo 2021.
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INFORMACION PARA AUTORES

ENFOQUE Y ALCANCE DE LA REVISTA

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pedago-
go», es una revista cientifica mexicana —arbitrada por pares a ciegas, indizada
y semestral— que publica investigaciones de cardcter nacional e internacio-
nal, inéditas y arbitradas, que contribuyan al avance en el conocimiento del
campo de la educacién y de la pedagogia mediante el estudio de paradig-
mas, enfoques, teorfas, modelos y expresiones educativas. Particularmente
interesan temas centrados en: teorfa y pensamiento educativo concernientes
al estudio critico de la formacién del ser humano, a partir de las distintas cor-
rientes de pensamiento que lo fundamentan filosofica, histérica, psicolégica
y /o sociolégicamente. Actores, procesos e instituciones educativas, se refiere
al andlisis de problemas relacionados con diversos sistemas y subsistemas
educativos, asi como de otros espacios sociales interrelacionados con la edu-
cacién. Para atender a lo anterior, la revista estd organizada en tres secciones:
«Saberes», «Quehaceres» y «Resefias criticas». En la seccién de «Saberes» se re-
ciben reflexiones/ disertaciones sobre el pensamiento educativo. En la seccién
de «Quehaceres», se publican articulos de investigacién sobre perspectivas
y disefios metodolégicos que involucren enfoques cualitativos, cuantitativos
y /o mixtos. En la seccién de «Resefias criticas», se aceptan revisiones de textos
de no mads de tres afios de publicacién.

INDIZACION

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del
Pedagogo», estd indizada en las bases de datos del Sistema Regional de
Informacién en Linea para Revistas Cientificas de América Latina, El Caribe,
Esparia y Portugal (LATINDEX); Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales
y Humanidades (CLASE); Indice de Revistas sobre Educacién Superior e
Investigaciéon Educativa (IRESIE); Elton B. Stephens Company (EBSCO), y
Difusién de Alertas en la Red (DIALNET).
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CODIGO DE ETICA

Se considera dentro de las buenas practicas y la ética profesional para la
investigacion, que los colaboradores de la «Revista Panamericana de Peda-
gogia. Saberes y Quehaceres del Pedagogo», tenga en cuenta los siguientes
requisitos:

* Que el trabajo sea inédito. No se aceptardn trabajos que hayan sido enviados
o que estén bajo arbitraje en otras revistas.

* Que el trabajo incluya explicitamente las fuentes bibliogréficas de donde ex-
trae algtn tipo de informacién, capturando de manera completa los datos de
las mismas y proporcionando, en la medida de lo posible, el niimero DOI de
tales fuentes.

¢ Todo articulo serd revisado con un software de coincidencias anti-plagio.

¢ El autor o los autores del trabajo deben estar conscientes y de acuerdo con
que la publicacién del trabajo supone la cesién de derechos (copyright) a la
Universidad Panamericana, que se reserva el derecho a distribuir en Internet
la versién publicada del articulo o la resefia en conformidad con las leyes
vigentes.

¢ Tanto el equipo editorial de esta revista asi como su consejo editorial se com-
prometen a gestionar los trabajos recibidos para su publicacién de manera
justa, imparcial y confidencial.

* Los manuscritos enviados que cumplan con los requisitos para el envio,
serdn sometidos a evaluacién de pares con un procedimiento doble ciego
(anonimato de autores y evaluadores).

e Eldictamen serd comunicado a los autores. Este puede ser rechazado, acep-
tado o aceptado con modificaciones, las cuales deberdn realizarse en un
plazo establecido.

LINEAMIENTOS PARA AUTORES

Se reciben articulos en espafiol y en inglés.

2. Los articulos deben subirse al portal de la Revista Panamericana de Pe-
dagogia https:/ /revistas.up.edu.mx/RPP/ o a la siguiente direccién:
mx_revistadepedagogia@up.edu.mx

3. Para que puedan enviarse a la revisién de pares se pide a los autores, antes
de enviar trabajo, cotejar la siguiente lista:

3.1. El articulo para cualquiera de las secciones —«Saberes», «Quehaceres»
y «Resefias criticas»— debe ajustarse al enfoque y alcance de la revista,
explicitado en este portal.

3.2. El articulo debe ajustarse al cédigo de ética de la revista, anteriormente
citado.
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3.3. Adjuntar un archivo PDF con carta membretada y firmada por el autor
(o autores), solicitando la evaluacién de su trabajo y declarando la autoria
de su articulo como original e inédito. Deberan explicitar que si el trabajo es
publicado, esto supone la cesién de derechos (copyright) a la Revista Paname-
ricana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pedagogo», quien se reserva
el derecho a distribuir en Internet la versién publicada del articulo o resefia
en conformidad con las leyes vigentes.

3.4. El articulo de enviarse en archivo Word, tipografia Times New Roman
de 12 puntos, pdrrafo espaciados en 1.5 y subtitulos en negritas.

3.5. El articulo debe incluir portada o cardtula (pdgina 1) con nombre del
autor (o autores). Su adscripcién (institucion donde labora con direccion)
y correo electrénicom y si es posible su ORCID. Ademds, afiadir el dltimo
grado de estudios e institucién otorgante, y actual puesto de trabajo. Es re-
levante también mencionar si se pertenece a algtin Sistema o Consejo cien-
tifico nacional/o Red de investigacién. El articulo iniciard en la siguiente
hoja (pdgina 2) donde se repite el titulo en espafiol y en inglés.

3.6. La extension del articulo debe contar con 5 mil a 8 mil palabras, sin
referencias bibliogréficas, tanto para la seccién «Saberes» (disertaciones
sobre el pensamiento educativo), como para la seccién «Quehaceres»
(articulos de investigacion desde perspectivas y disefios metodolégicos
que involucren enfoques cualitativos, cuantitativos y/o mixto). En la
seccién «Resefias criticas» se aceptan colaboraciones de un maximo de 3
mil palabras y sobre textos con no mds de tres afios de publicacién.

4. Los textos deben contener los siguientes elementos:
4.1. Titulo en espanol (15-20 palabras). Titulo en inglés.

4.2. Resumen en espafiol y abstract en inglés (150-250 palabras) con objeti-
vo del estudio, metodologia, principales resultados o hallazgos, aportacién
de estos.

4.3. Palabras claves en espafiol y en inglés (4-8).

4.4. Desarrollo del texto completo con los apartados correspondientes a un
articulo cientifico, con coherencia entre titulo y contenido, y entre los obje-
tivos, el desarrollo y las conclusiones. Son también criterios importantes el
sustento tedrico, la rigurosidad metodolégica, la interpretacién critica
de resultados y las conclusiones. Y en cualquiera de las secciones, la
aportacion al conocimiento pedagdgico.

4.5. Referencias con un manejo riguroso de la informacién y del aparato
critico, segun versién 6 del manual del APA (American Psychological
Association).

4.6. Si se desea incluir imdgenes, graficas, diagramas, tablas, fotos, etcétera,
deben insertarse al documento de Word, con resolucién de 300 ppp. (pesan
por lo menos 300kb). También pueden enviarse aparte los archivos con di-
chas imdgenes en formato jpg o PDEF, sefialando claramente en el texto del
trabajo dénde deben incluirse.
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DICTAMINACION

Los articulos tinicamente se dictaminardn si estdn acompafiados por carta
de los autores. Carta autoria.pdf

El equipo editorial revisard que todas las especificaciones establecidas
en los lineamientos para autores se cumplan y analizard el articulo con un
software de coincidencias antes de pasarlo a dictaminacién de pares.

El comité cientifico y revisor enviard los articulos recibidos para la revisién
de pares expertos, de acuerdo con los criterios formales y de contenido de la
Revista Panamericana de Pedagogifa. «Saberes y Quehaceres del Pedagogo».

El dictamen serd enviado por correo electrénico a los autores. El comité
cientifico y revisor se reserva el derecho de solicitar las modificaciones
pertinentes, las cuales deberdn realizarse en un plazo establecido.

La recepcién de un trabajo no implica ningtin compromiso de la revista
para su publicacion.
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